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RESUMO 
 
 
 
 
 
Ao considerar que os enfermeiros são os principais responsáveis pelo processo de formação 
dos profissionais de Enfermagem de nível médio e que essa formação deve superar as 
dificuldades e os desafios que surgem ao longo da história da educação profissionalizante em 
Enfermagem, levantou-se como objetivo geral desta pesquisa a necessidade de compreender a 
prática docente das enfermeiras-professoras que atuam no curso técnico em Enfermagem de 
uma instituição de ensino federal do estado de Pernambuco. O estudo utilizou como 
fundamentação teórica o conceito de habitus, de Pierre Bourdieu. A pesquisa é qualitativa, do 
tipo estudo de múltiplos casos. O lócus de investigação foi o Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia de Pernambuco, campus Abreu e Lima e a amostra foi composta por  
três enfermeiras-professoras. A coleta de dados foi realizada através da observação não- 
participante das aulas, entrevistas semiestruturadas e análise do Projeto Político Pedagógico 
do curso. A análise dos dados foi feita através da análise de conteúdo de Bardin. A pesquisa 
foi submetida e aprovada por um Comitê de Ética e Pesquisa, conforme a Resolução 466/12 
do Conselho Nacional de Saúde. A análise do PPC do curso permitiu verificar um documento 
elaborado numa perspectiva de formação de sujeitos autônomos, críticos e reflexivos, com 
maior influência das pedagogias progressistas, sobretudo a libertadora. As enfermeiras 
professoras se encontravam em uma fase de transição entre a pedagogia tradicional e a 
pedagogia progressista, prevalecendo as ideias dessa última. Também constatou-se a 
construção do habitus professoral e a influência deste na prática docente de cada professora.  
O produto educacional resultante do estudo foi uma cartilha a respeito das  metodologias 
ativas de ensino-aprendizagem. Este estudo contribuiu com reflexões a respeito das práticas 
docentes desenvolvidas por enfermeiros que atuam na docência com o objetivo de estimular 
esses profissionais a atuarem de forma cada vez mais reflexiva e como um educador em saúde 
que apresente um agir pedagógico problematizador, em que todos os envolvidos no processo 
se tornem capazes de ensinar e aprender, em especial, no nível profissionalizante de 
Enfermagem. 
 
Palavras-chave: Prática docente. Concepções pedagógicas. Habitus professoral. Educação 
profissionalizante em Enfermagem. 
ABSTRACT 
 
 
 
 
Considering that nurses are primarily responsible for the training process of  mid-level 
nursing professionals and that this training should overcome the difficulties and challenges 
that arise throughout the history of vocational education in nursing, it was raised as the 
general objective of this study the need to understand the teaching practice of nurse-teachers 
who work in the technical nursing course of a federal educational institution in the state of 
Pernambuco. The study used as theoretical foundation Pierre Bourdieu's concept of habitus. 
The research is qualitative, of the multiple case study type. The locus of investigation was the 
Federal Institute of Education, Science and Technology of Pernambuco, Abreu e Lima 
campus and the sample consisted of three nurse teachers. Data collection was performed 
through non-participant observation of the classes, semi-structured interviews and analysis of 
the Pedagogical Political Project of the course. Data analysis was performed using Bardin 
content analysis. The research was submitted and approved by an Ethics and Research 
Committee, according to Resolution 466/12 of the National Health Council. The analysis of 
the course's PPC allowed us to verify a document prepared from the perspective of the 
formation of autonomous, critical and reflective subjects, with greater influence of 
progressive pedagogies, especially liberating ones. The nurse teachers were in a transition 
phase between traditional and progressive pedagogy, the ideas of the latter prevailing. It was 
also found the construction of the teaching habitus and its influence on the teaching practice 
of each teacher. The resulting educational product of the study was a primer on active 
teaching-learning methodologies. This study contributed to reflections on the teaching 
practices developed by nurses who work in teaching with the objective of encouraging these 
professionals to act in an increasingly reflective manner and as a health educator who presents 
a problematic pedagogical action, in which all involved in the process become able to teach 
and learn, especially at the professional level of nursing. 
 
Keywords: Teaching practice. Pedagogical conceptions. Teaching Habitus. Professional 
education in nursing. 
 
 
LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS 
 
 
 
 
ABP Aprendizagem Baseada em Problemas 
CEP Comitê de Ética e Pesquisa 
CEB Câmara de Educação Básica 
CNE Conselho Nacional de Educação 
COFEN Conselho Federal de Enfermagem 
DCNs Diretrizes Curriculares Nacionais 
IFPE Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Pernambuco 
PDI Plano de Desenvolvimento Institucional 
PPC Projeto Pedagógico do Curso 
Pronatec Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego 
PUC-SP Pontífica Universidade Católica de São Paulo 
SUS Sistema Único de Saúde 
TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
TCUD Termo de Compromisso de Utilização de Dados 
LISTA DE QUADROS E ILUSTRAÇÕES 
 
 
 
 
FIGURA 1 Imagem utilizada como suporte para o mapa conceitual – O 
Sistema Cardiovascular ............................................................... 
 
73 
FIGURA 2 Imagem utilizada como suporte para o mapa conceitual – O 
Sistema Osteomuscular ................................................................ 
 
74 
FIGURA 3 Charges utilizadas como suporte para o Phillips 66 .................... 75 
 
QUADRO 1 
 
Situação-problema usada na ABP ............................................... 
 
75 
 
QUADRO 2 
 
Perguntas do questionário aplicado aos sujeitos investigados...... 
 
76 
SUMÁRIO 
 
 
 
1 INTRODUÇÃO .............................................................................................................. 16 
2 REFERENCIAL TEÓRICO ......................................................................................... 20 
2.1 Desafios e perspectivas da prática docente em Enfermagem no Brasil ................. 20 
2.2 Da prática educativa à prática docente: conceitos e relevâncias ............................ 23 
2.3 O habitus na constituição das práticas docentes ...................................................... 26 
2.4 Práticas docentes e a formação em Enfermagem ..................................................... 30 
2.4.1 Pedagogia Tradicional ............................................................................................... 31 
2.4.2 Pedagogia Nova ......................................................................................................... 32 
2.4.3 Pedagogia Tecnicista ................................................................................................. 33 
2.4.4 Teoria do Sistema de Ensino Enquanto Violência Simbólica ................................... 34 
2.4.5 Pedagogia Libertadora ............................................................................................... 34 
2.4.6 Pedagogia Crítico-social dos Conteúdos ................................................................... 35 
2.4.7 Pedagogia Histórico-crítica ........................................................................................ 37 
3 PERCURSO METODOLÓGICO ................................................................................ 39 
3.1 Abordagem e procedimento da pesquisa .................................................................. 39 
3.2 Campo de pesquisa ..................................................................................................... 39 
3.3 Participantes da pesquisa ........................................................................................... 40 
3.4 Período da coleta de dados ......................................................................................... 41 
3.5 Coleta de dados ........................................................................................................... 41 
3.6 Análise dos dados ........................................................................................................ 42 
3.7 Produto educacional ................................................................................................... 43 
3.8 Considerações éticas ................................................................................................... 44 
4 RESULTADOS E ANÁLISES DOS DADOS............................................................... 45 
4.1 Considerações sobre o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) .................................. 45 
4.2 Categorização das enfermeiras-professoras que atuam no curso 
profissionalizante em Enfermagem ................................................................................. 
 
51 
4.2.1 O Caso da Professora P1............................................................................................. 51 
4.2.1.1 O habitus professoral e a professora P1.................................................................. 52 
4.2.1.2 A prática docente da professora P1.......................................................................... 53 
4.2.1.3 Ressignificando o “modo de ser professor” ............................................................ 56 
4.2.2 O caso da professora P2.............................................................................................. 60 
  
4.2.2.1 O habitus professoral como determinante da prática pedagógica de P2 ................ 60 
4.2.2.2 A busca da ressignificação da prática pedagógica de Enfermagem ....................... 63 
4.2.3 O caso da professora P3.............................................................................................. 66 
4.2.3.1 O “modo de ser professor” e as práticas docentes de P3......................................... 66 
4.2.3.2 A importância da formação pedagógica do enfermeiro-docente............................. 69 
5  O  PRODUTO  EDUCACIONAL:   UMA  CARTILHA  EDUCATIVA  SOBRE 
METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO .................................................................... 
 
71 
5.1 O produto educacional sob a óptica das enfermeiras-professoras.......................... 77 
5.1.1 Pontos positivos e negativos da roda de conversa...................................................... 77 
5.1.2 Reflexão da prática docente a partir das metodologias ativas de ensino.................... 78 
5.1.3 Características gerais da cartilha educativa................................................................ 79 
5.2 Concluindo o produto educacional ............................................................................ 80 
CONSIDERAÇÕES FINAIS .......................................................................................... 81 
REFERÊNCIAS ................................................................................................................ 85 
APÊNDICE A - ROTEIRO DE OBERVAÇÃO DAS AULAS .................................... 91 
APÊNDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA ............................................................ 92 
APÊNDICE C - DECLARAÇÃO DA INSTITUIÇÃO/CARTA DE ANUÊNCIA ..... 94 
APÊNDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ...... 95 
APÊNDICE E - TERMO DE COMPROMISSO DE UTILIZAÇÃO DE DADOS .... 98 
APÊNDICE F - DECLARAÇÃO DE AUTORIZAÇÃO PARA USO DE 
ARQUIVOS, REGISTROS E SIMILARES .................................................................. 
 
99 
APÊNDICE G - DECLARAÇÃO DOS PESQUISADORES ........................................ 100 
APÊNDICE  H -  DECLARAÇÃO E AUTORIZAÇÃO PARA UTILIZAÇÃO  DE 
INFRA-ESTRUTURA ...................................................................................................... 
 
102 
APÊNDICE I - PRODUTO EDUCACIONAL ............................................................... 103 
ANEXO A- PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITÊ DE ÉTICA EM 
PESQUISA ......................................................................................................................... 
 
134 
16 
 
 
 
 
1 INTRODUÇÃO 
 
 
 
Nos últimos anos, o Brasil vivenciou mudanças e reformas educacionais em todos os 
âmbitos do ensino (VIANA, 2014), inclusive na formação de profissionais da área de saúde, 
sejam eles advindos do ensino médio ou superior. Essas mudanças aconteceram diante da 
necessidade de formar profissionais competentes tecnicamente, mas que também tivessem a 
capacidade crítico-reflexiva de atuar no mercado de trabalho, compreendendo as perspectivas 
e desafios de sua função no contexto em que se encontravam inseridos. 
Ao longo da história, a educação em saúde, sobretudo da Enfermagem, é influenciada 
por reflexos tanto das políticas que permeiam o campo educacional como também das que 
envolvem a área de saúde. Nesse sentido, a história dessa educação apresenta fortes vínculos 
com ambas as áreas, inclusive com os processos formais de ensino. 
Na tentativa de acompanhar as necessidades da saúde e da educação, a formação em 
Enfermagem vem passando por transformações, tanto em relação ao número de cursos que 
surgiram no país como em relação a sua organização curricular e pedagógica. No entanto, 
estudos como os de Lessmann et al. (2012) e Coloni et al. (2016) evidenciam que os cursos 
continuam formando alunos em sua perspectiva tradicional e tecnicista. 
Tal fato acontece porque o enfermeiro tem um obstáculo decorrente de sua formação, 
pois traz para sua prática docente uma formação geralmente técnica, essencialmente ligada ao 
cuidado, que é o seu foco de atuação, o que influencia diretamente na coerência entre o 
profissional que se deseja formar e como este profissional se constrói como educador 
(GUBERT; PRADO, 2011). 
Associado a isso, a educação em Enfermagem é geralmente fragmentada, oriunda de 
um currículo dissociado da prática, o que não permite que o profissional aprenda a ver o 
sujeito como ser integral, holístico e inserido em um contexto histórico, político e social. Tal 
dificuldade está inserida em um processo de formação escolar em que as disciplinas e os 
conteúdos abordados geralmente são separados de um contexto, sem incentivo para que os 
alunos possam correlacioná-los. 
Outro importante ponto a ser discutido é que os enfermeiros não apresentam formação 
pedagógica para atuarem como docentes na educação profissional em saúde, permitindo, 
assim, que o enfermeiro-professor transfira para a sua prática a forma de ensino que vivenciou 
durante a sua própria formação. 
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No entanto, percebe-se que os modelos de ensino tradicional e tecnicista não atendem 
às demandas da sociedade atual. Ao contrário, atualmente é almejada uma educação 
participativa, onde docentes e discentes construam saber contextualizado à realidade dentro e 
fora da sala de aula, contribuindo para a resolutividade de questões levantadas ao longo do 
processo de ensino (VIANA, 2014). No âmbito da saúde, por exemplo, observa-se a 
necessidade de vincular a formação profissional às Políticas Nacionais de Saúde, interligadas 
ao Sistema Único de Saúde (SUS), a fim de permitir que os docentes e discentes possam 
desempenhar atividades que contribuam para a resolutividade dos problemas de saúde da 
população. 
Ao considerarmos que o professor é o agente de sua própria prática resolvemos utilizar 
como fundamentação teórica o conceito de habitus, de Pierre Bourdieu, o qual permite que o 
indivíduo tenha liberdade de criar, pensar e agir na sociedade na qual se encontra inserido; no 
entanto, de forma limitada pelas condições históricas e sociais de sua produção, sem deixar de 
ajustar-se às exigências inscritas na atualidade. Na verdade, o professor forma o seu habitus à 
medida que ele se faz docente, pois a sua prática contém elementos advindos tanto da sua 
formação acadêmica quanto de suas experiências pessoal e profissional, assim como de suas 
percepções de mundo. 
O conceito de habitus professoral pode ser verificado e aplicado cotidianamente na 
vida dos profissionais da área de educação, visto que, muitos professores ao iniciarem sua 
carreira levam consigo o subjetivismo vivido enquanto estudante e espelham-se em docentes 
que foram importantes ao longo de sua história. Esta situação é ainda mais presente entre os 
professores bacharéis, já que eles não têm formação pedagógica durante o curso de graduação, 
podendo carregar boas ou más práticas pedagógicas, oriundas dos bons ou maus exemplos de 
sua vida acadêmica (SILVA, 2017). 
A ideia inicial deste estudo surgiu da observação de que os enfermeiros atuam 
enquanto docentes, tanto no ensino técnico como na educação superior, sem ter um preparo 
sistemático para esta função. Tal fato desencadeou indagações quanto à prática docente destes 
profissionais, uma vez que nos cursos de graduação, geralmente a ênfase é dada aos aspectos 
biológicos do processo de cuidar e de assistir o paciente. 
Associado a esse pensamento, a minha vivência enquanto aluna do Mestrado 
Profissional em Educação Profissional e Tecnológica, do Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia de Pernambuco (IFPE), contribuiu para aumentar a minha inquietação e 
fortalecer a necessidade de realização do presente estudo, pois durante as leituras, análises e 
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discussões sobre as teorias pedagógicas foi possível perceber a necessidade dos enfermeiros- 
professores ampliarem seus conhecimentos a respeito do tema, visto que são elas que 
conduzem a sua prática docente de forma mais significativa, facilitando a estruturação de todo 
o processo de ensino-aprendizagem. 
Nesse contexto, considerando que os enfermeiros são diretamente responsáveis pelo 
processo de formação dos profissionais de nível técnico em Enfermagem, elencamos a 
seguinte questão norteadora para este estudo: qual é a prática docente dos enfermeiros- 
professores que atuam num curso técnico em Enfermagem, em um campus do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Pernambuco? 
Por conseguinte, levantamos como hipótese da pesquisa que a falta de preparação 
pedagógica para o exercício da docência e a organização curricular do curso em disciplinas, 
como geralmente visto na literatura, são as principais responsáveis pela dificuldade de 
abandono do paradigma da escola tradicional por pedagogias inovadoras e ativas. 
A escolha da prática docente como objeto de pesquisa deve-se à necessidade de 
estudar o diálogo entre o processo de ensino-aprendizagem e o conhecimento teórico dos 
professores, principal responsável pelas reflexões e mudanças que acontecem no campo de 
prática, evidenciadas pelo fazer do professor em sala de aula. 
Consideramos, neste estudo, que a Pedagogia e suas práticas são fundamentos para o 
exercício da prática docente a qual está profundamente relacionada aos aspectos 
multidimensionais da realidade local, às subjetividades e à construção histórica dos sujeitos 
individuais e coletivos. Ela é mediada por múltiplas determinações e é marcada pelas 
particularidades do professor no contexto geral da prática pedagógica, como sua experiência, 
sua corporeidade, sua formação, suas condições de trabalho e suas escolhas profissionais 
(FRANCO, 2016). 
Assim, acreditamos que pesquisar como se desenvolve a prática docente do 
enfermeiro-professor do curso técnico em Enfermagem, a partir de suas próprias narrativas e 
da observação do seu cotidiano, analisando-as por meio de um referencial teórico consistente, 
nos possibilitou conhecer de que forma esse profissional desenvolve sua ação docente no 
contexto em que se encontra inserido e como constrói os conhecimentos para a formação dos 
sujeitos. 
A relevância deste estudo caracteriza-se, portanto, por colaborar com reflexões sobre o 
exercício da docência no ensino profissionalizante em Enfermagem, assim como, contribuir 
na construção de conhecimentos e atitudes de professores que visem à formação do futuro 
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profissional e a elaboração de estratégias de ensino-aprendizagem que considerem o contexto 
produtivo em que os alunos estão inseridos, garantindo a visão do todo, do compromisso 
social e da compreensão do ser humano em sua totalidade. 
Diante do exposto, o objetivo geral do estudo foi compreender a prática docente das 
enfermeiras-professoras que atuam no curso técnico em enfermagem de um campus do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Pernambuco. E como objetivos 
específicos analisar os documentos que definem a normatização curricular para o ensino 
técnico em enfermagem no campus em estudo; identificar as práticas docentes desenvolvidas 
pelas enfermeiras-professoras que atuam no curso técnico em enfermagem do referido 
campus; conhecer como as enfermeiras-professoras desenvolvem a sua prática docente no 
curso técnico em Enfermagem do campus estudado; e elaborar uma cartilha educativa como 
produto educacional para as enfermeiras-professoras do curso técnico em enfermagem do 
campus em estudo. 
20 
 
 
 
 
2 REFERENCIAL TEÓRICO 
 
 
2.1 Desafios e perspectivas da prática docente em Enfermagem no Brasil 
 
 
O Brasil vivenciou mudanças e reformas educacionais em todos os âmbitos do ensino. 
Tal fato aconteceu devido à demanda por uma nova concepção de educação que influenciou 
diretamente tanto as atividades didático-pedagógicas dos professores quanto a percepção dos 
alunos em relação ao processo de ensino-aprendizagem (VIANA, 2014). 
O termo concepção, no dicionário de língua portuguesa, pode ser entendido como a 
faculdade do sujeito de conceber, de compreender, de idear (FERREIRA, 2010), o que nos 
permite considerá-lo como sinônimo de compreensão, percepção ou conceito de ideias e 
valores. 
As concepções que norteiam as práticas docentes dos professores estão sustentadas por 
tendências pedagógicas que estão relacionadas aos movimentos sociais e filosóficos que 
acontecem em determinado período da história. Para Saviani (2005, p.01), concepções 
pedagógicas são “as diferentes maneiras pelas quais a educação é compreendida, teorizada e 
praticada”; e, no Brasil, elas foram agrupadas em duas grandes tendências educacionais, 
sendo a primeira composta por aquelas que dariam prioridade à teoria sobre a prática, e a 
segunda, composta por aquelas que valorizam tanto a teoria quanto a prática. 
Nesse sentido, o professor poderá tanto desenvolver uma prática que seja 
transformadora, reflexiva e pertinente ao contexto social do aluno, como poderá apresentar 
um perfil tradicional em que o “mestre” transmita o seu acervo cultural e os alunos apenas 
assimilam os conhecimentos que lhe são transmitidos (COLONI et. al, 2016). 
Coloni et. al (2016) ainda afirmam que a prática pedagógica está intrinsicamente 
ligada à docência, e a sua construção envolve múltiplas dimensões como a formação do 
profissional para o exercício de atividades acadêmicas, o perfil sociocultural do aluno, os 
objetivos educacionais que se pretendem desenvolver, os conteúdos de aprendizagem 
abordados em determinado período, as estratégias de ensino e as avalições utilizadas, assim 
como a relação entre o professor e o seu aluno. 
Para Viana (2014), a superação desses desafios teórico-metodológicos permitirá ao 
profissional atender às demandas dos novos tempos e formar sujeitos comprometidos, éticos, 
políticos, reflexivos, críticos e pesquisadores da própria prática. 
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Nessa perspectiva, a prática docente em Enfermagem vem sofrendo inúmeras 
transformações, tendo como reflexo o contexto histórico da profissão, as políticas de saúde e 
os aspectos político-sociais da educação, que resultaram na necessidade de formar 
profissionais com conhecimento científico, habilidades técnicas e raciocínio crítico-reflexivo 
que satisfaçam as exigências da atual sociedade (LESSMAN et. al, 2012). 
No entanto, para que isso aconteça, é preciso que haja uma mudança de paradigma do 
enfermeiro-professor em sua sala de aula, onde a educação tradicional passe a ser substituída 
por estratégias metodológicas inovadoras e dinâmicas, a fim de transformar a realidade no 
campo de trabalho destes profissionais (GUBERT; PRADO, 2011). 
Diversos estudos como os de Lessman et. al, (2012), Viana (2014), Sgarbi (2015) e 
Coloni et. al (2016) demonstram que os enfermeiros que exercem cargos de docência 
preocupam-se com a aprendizagem de seus alunos, no entanto, ainda utilizam uma prática de 
ensino tradicionalista e tecnicista que não estimula a autonomia de reflexão e de construção 
do saber. 
Ao contrário desses, o estudo realizado por Rodrigues et. al (2013), em uma 
universidade pública do Estado de Alagoas, concluiu que os professores destas instituições se 
encontravam em uma fase de transição entre a tendência pedagógica liberal e a progressista, a 
fim de romper com o paradigma tradicional que prevalece na educação profissional em 
Enfermagem. 
Outro exemplo que segue essa perspectiva é a atuação dos professores de graduação 
em Enfermagem de um campus do IFPE, no interior de Pernambuco, a qual demonstra 
preocupação dos docentes em garantir uma formação contextualizada e problematizadora, 
assim como evidencia a capacidade desses profissionais em relacionar os conteúdos à 
realidade advinda dos cenários de prática (FLORÊNCIO, 2015). 
Essas diferenças são justificadas por diversos fatores que influenciam diretamente a 
atuação do ser enfermeiro-professor nas mais variadas instituições de ensino, principalmente 
as de nível médio profissionalizante. Um destaque a esses fatores é a formação profissional 
inicial, essencialmente ligada ao cuidado biomédico, que é o principal foco de atuação da 
categoria e influencia diretamente na coerência entre o profissional que se deseja formar e 
como este profissional se constrói como educador. E ainda se percebe a falta de preparação 
pedagógica para o exercício da docência nos diversos cenários estudados (GUBERT; 
PRADO, 2011; RODRIGUES et. al, 2013). 
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Os autores acrescentam que as condições de atuação nas diversas escolas de nível 
médio profissionalizante, assim como a organização curricular em forma de disciplinas, 
impossibilitam uma prática educacional de forma integral, visto que um currículo integrado 
permitiria a articulação entre as ciências, os saberes e a realidade social. 
Sgarbi (2015), em sua Dissertação de Mestrado, encontrou enfermeiros que atuavam 
na educação profissionalizante de nível médio por que não desejavam submeter-se à alta carga 
horária de trabalho da Enfermagem, na área assistencial associada a baixos salários, assim 
como, deparou-se com outros profissionais que acumulavam vínculos empregatícios devido à 
desvalorização da classe docente, na qual se observava recebimento de baixos salários 
associados a um contrato de trabalho como prestador de serviço. 
Outros enfermeiros ainda assumiram a docência por influência de amigos, familiares e 
antigos professores, sem preparo pedagógico e didático para a construção do ser professor. 
Esses dados são corroborados por Backes et. al (2014), quando concluem que há um 
significativo número de profissionais que apresentam duplo vínculo empregatício, assim 
como prevalece a disparidade salarial entre os profissionais que atuam nas redes pública e 
privada de ensino. 
Ao longo da história, os cuidados de enfermagem prestados à saúde da população são, 
em sua maioria, desenvolvidos por pessoal de nível médio (DANTAS; AGUILLAR, 1999; 
BACKES et. al, 2014; BUGS et. al, 2015). Desta forma, apesar das dificuldades, cabe aos 
enfermeiros proporcionar uma boa formação, diminuindo os riscos da população atendida e 
melhorando a qualidade da assistência prestada, seguindo os pressupostos das Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a Educação Profissional Técnica de Nível Médio; ou seja, o 
contexto de transformação promovido pela Lei 8080/90, que institui o SUS, bem como o 
processo de ampliação da educação profissional em Enfermagem motivada pelo aumento do 
número de postos de trabalho e de demanda por profissionais de Enfermagem de nível médio 
(BACKES et. al, 2014). 
Para a garantia de um ensino de qualidade, as práticas docentes devem estar sempre 
em busca de inovação, propondo novas formas de atuação que facilitem o aprendizado. Nesse 
sentido, preconiza-se uma nova concepção de educação que oportunize a emersão do 
potencial criativo e que ultrapasse “o aprender a conhecer” e o “aprender a fazer”, 
possibilitando a realização da pessoa, em sua totalidade, a qual passa a “aprender a ser” e 
“aprender a conviver”(DELORS, 1999). 
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Para que essa mudança aconteça, Reibnitz e Prado (2006) apud (GUBERT; PRADO, 
2011, p. 286), afirmam que: 
 
o educador precisa desvencilhar-se do velho para construir o novo e neste processo  
a primeira atitude é de aceitação do novo para, em seguida, rever suas atitudes sobre 
a realidade, estando aberto para as incertezas, reorganizando seu pensamento e sua 
ação. É necessário mudar a postura pedagógica que está enraizada nos educadores, 
mas para isso são necessárias mudanças de atitudes, estabelecendo uma nova relação 
pedagógica. O mundo do trabalho precisa de educadores transformadores, capazes 
não apenas de reproduzir conhecimentos prontos, mas capazes de questionar e 
incentivar o educando a refletir, a criar. 
 
 
No que se refere à educação profissionalizante no Brasil, Gomes (2016) corrobora  
com os autores citados acima ao enfatizar que é preciso haver uma mudança de atitude do 
docente em relação à sua prática profissional, sendo necessária uma formação condizente com 
a prática reflexiva, adaptando a sua experiência docente aos objetivos a serem alcançados e 
utilizando recursos didático-pedagógicos que facilitem o desenvolvimento de competências 
para o aluno. 
Assim, “mais do que um projeto pedagógico elaborado e um currículo desenhado, é 
necessário assegurar espaços para essa nova prática pedagógica, de políticas nacionais e locais 
de educação e saúde voltados para os interesses do povo brasileiro” (VIANA, 2014, p.40); 
desta forma, os professores serão capazes de desenvolver uma prática docente que alcance de 
forma holística e multidimensional os diversos sujeitos do processo de ensino-aprendizado. 
 
2.2 Da prática educativa à prática docente: conceitos e relevância 
 
 
A Pedagogia apresenta três importantes conceitos que precisam ser definidos nesse 
trabalho pois eles se relacionam e influenciam diretamente à ação do professor em sala de 
aula. Falamos dos conceitos de prática educativa, prática pedagógica e prática docente, os 
quais são habitualmente relacionados na literatura como apresentando o mesmo sentido, mas, 
na verdade, apresentam diferenças ao mesmo tempo que se abarcam. 
Quando descrevemos práticas educativas, devemos fazer referência a práticas que 
ocorrem para a concretização de processos educacionais, sem serem acompanhadas de uma 
intencionalidade clara, apesar de estar vinculada ao trabalho do professor. Esta não se 
apresenta, no entanto, como um objetivo definido da instituição escolar (MELO, 2014). 
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Dessa forma, consideramos que prática educativa se articula ao conceito de Educação, 
a qual acontece não somente na escola, mas em diversos espaços, como nas organizações 
religiosas, movimentos sociais e associações de moradores, ou seja, acontece no contexto 
social, na vivência em sociedade. Assim, ela está imersa em diversos ambientes, inclusive na 
escola, contemplando também espaços não formais (MELO 2014). 
O conceito de prática pedagógica é amplo e poderá variar entre dois pólos dependendo 
da compreensão de pedagogia e até mesmo do sentido que se atribui à prática, ou seja, desde 
uma racionalidade de epistemologia crítico-emancipatória até uma racionalidade pedagógica 
técnica e científica, frequentemente identificada na educação contemporânea. Ressaltando 
que, entre ambos os polos há um continum de possibilidades de práticas que podem ser 
identificadas no processo de ensino-aprendizagem (FRANCO, 2016). 
No entanto, neste estudo consideramos que as práticas pedagógicas são aquelas com 
objetivos definidos que se realizam para organizar, potencializar e interpretar as 
intencionalidades de um projeto educativo. De acordo com Franco (2016), ela deve ser crítica 
e não normativa; ser práxis e não treinamento; ser dialética e não linear. Assim, as práticas 
pedagógicas realizam-se como sustentáculos à prática docente, num diálogo contínuo entre os 
sujeitos e suas circunstâncias, e não como armaduras à prática, que fariam com que esta 
perdesse sua capacidade de construção de sujeitos. 
Para Franco (2016, p. 542): 
 
 
Os processos de concretização das tentativas de ensinar-aprender ocorrem por meio 
das práticas pedagógicas. Estas são vivas, existenciais, interativas e impactantes, por 
natureza. As práticas pedagógicas são aquelas que se organizam para concretizar 
determinadas expectativas educacionais. São práticas carregadas de intencionalidade 
uma vez que o próprio sentido de práxis se configura por meio do estabelecimento 
de uma intencionalidade, que dirige e dá sentido à ação, solicitando uma intervenção 
planejada e científica sobre o objeto, com vistas à transformação da realidade social. 
Tais práticas, por mais planejadas que sejam, são imprevisíveis, pois nelas “nem a 
teoria, nem a prática tem anterioridade, cada uma modifica e revisa continuamente a 
outra”. 
 
 
 
A prática docente diz respeito ao fazer do professor, ou seja, ao trabalho que é inerente 
à atividade da docência: ensinar. Assim, tal prática é resultado do movimento de reflexão 
sobre o ensino e a aprendizagem em diálogo constante com o conhecimento teórico, e as 
mudanças que acontecem no campo de trabalho são decorrentes exatamente desse movimento 
entre a reflexão do fazer e da teoria (MELO, 2014). 
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Consideramos que a Pedagogia e suas práticas são fundamentos para o exercício da 
prática docente a qual está profundamente relacionada aos aspectos multidimensionais da 
realidade local, às subjetividades e à construção histórica dos sujeitos individuais e coletivos. 
Ela é mediada por múltiplas determinações e é marcada pelas particularidades do professor no 
contexto geral da prática pedagógica, como sua experiência, sua corporeidade, sua formação, 
suas condições de trabalho e suas escolhas profissionais (FRANCO, 2016). 
Tanto Melo (2014) quanto Franco (2016) identificam a prática docente como um dos 
elementos da prática pedagógica em que a ação do professor envolve a sala de aula, o 
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem e a avaliação no sentido de contribuir 
para a ressignificação do fazer docente. 
No entanto, os autores afirmam que nem toda prática docente é prática pedagógica, já 
que é possível a existência de uma prática docente desprovida de prática pedagógica quando a 
primeira não promove o diálogo entre a sociedade e a sala de aula, quando essa é avulsa e 
pouco embasada na reflexão. Assim, a prática docente se transforma em prática pedagógica 
apenas quando ela é reflexiva, o que nos permite dizer que as práticas docentes não se 
transformam de dentro das salas de aula para fora, mas ao contrário, pelas práticas 
pedagógicas, elas podem ser transformadas tanto positiva quanto negativamente, a partir do 
conhecimento da teoria e da prática. 
Assim, sintetizamos que a prática educativa estaria diluída na vida em sociedade, 
estando presente também no trabalho do professor, constituindo-se elemento mais amplo na 
qual encontraríamos a prática pedagógica circunscrita ao âmbito de objetivos e finalidades da 
educação, tendo como um de seus elementos a prática docente. 
Consideramos, então, que nosso objeto de estudo é a prática docente, pois entendemos 
que a prática do professor só pode ser compreendida em sua totalidade, através da expressão 
de um dado momento e de um espaço histórico, permeada pelas relações de produção, 
relações culturais, sociais e ideológicas de todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino- 
aprendizagem. 
Tal prática é facilitada quando o currículo é construído com indicativos 
emancipatórios o que permite a troca de conhecimentos entre alunos e professores, de modo 
que eles construam e reconstruam seus próprios aprendizados e significados (FELÍCIO; 
POSSANI, 2013). 
Para Sacristán (1998), a prática do professor em sala de aula é denominada de 
currículo em ação e cujo caráter não deve ser simplesmente técnico; ao contrário, esta prática 
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deve ser capaz de orientar, preparar, motivar e efetivar o compartilhamento de conhecimentos 
entre os estudantes. Além disso, o currículo deve ser elaborado a partir de elementos 
intrínsecos à profissionalidade do professor ao longo de sua trajetória profissional. A 
depender da prática curricular adotada, a prática docente terá caráter inovador ou meramente 
reprodutor, evidenciando a relação direta entre elas. 
 
2.3 O habitus na constituição das práticas docentes 
 
 
Pierre Bourdieu foi um importante sociólogo do século XX que contribuiu para todas 
as áreas do conhecimento humano, inclusive para a área de educação, visto que os elementos 
que estruturam a epistemologia da prática docente do professor estão  diretamente 
relacionados ao conceito de habitus fundamentado pelo autor (BALDINO; DONENCIO, 
2014). 
O termo habitus não foi elaborado por Bourdieu, apesar de ele ter sido o seu mais 
famoso conceituador. Habitus é uma palavra latina que foi inicialmente utilizada por 
Aristóteles para designar as características do corpo e da alma, adquiridas em um processo de 
aprendizagem. Posteriormente, a noção de habitus foi objeto de uso de diversos autores como 
Hegel, Husserl, Weber, Durkheim e Mauss, de forma mais ou menos metódica, porém, 
sempre na tentativa de romper com a filosofia da consciência (BOURDIEU, 2004). O autor 
recuperou o conceito de habitus e estabeleceu um debate entre o subjetivismo e o objetivismo, 
propondo a superação deste, e articulando, de forma dialética, o domínio das estruturas ao 
domínio das práticas (BOURDIEU, 2009). 
Busetto (2006) apud Ribeiro (2017) explica que a escolha da palavra habitus, ao invés 
do termo hábito, aconteceu porque o segundo tem um caráter mais mecânico, mais 
reprodutivo do que produtivo, enquanto o habitus é algo adquirido individualmente e 
incorporado sob a forma de disposições duráveis, o que lhe permite ser considerado uma 
propriedade do sujeito, um capital possuidor de grande potência geradora, diferente, pois, do 
caráter meramente reprodutivo do hábito. 
Assim, Bourdieu redefiniu o conceito de habitus, descrevendo-o como: 
 
 
sistemas de disposições duráveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar 
como estruturas estruturantes, isto é, como princípio gerador e estruturador das 
práticas e das representações que podem ser objetivamente “reguladas” e “regulares” 
sem ser o produto da obediência a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem 
supor a intenção consciente dos fins e o domínio expresso das operações necessárias 
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para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da ação organizadora 
de um regente (BOURDIEU, 1983, p. 60-61, grifos do original). 
 
 
Em 2009, o autor retoma a definição acima, com discretas alterações, enfatizando que 
as práticas não são o produto da obediência a algumas regras, mas o conjunto de seus usos 
históricos que predispõe a designar um sistema de disposições adquiridas, permanentes e 
geradoras. O mundo prático que se relaciona com o habitus é um mundo de fins já realizados, 
com modos de emprego ou movimentos a seguir (BOURDIEU, 2009). 
As próprias condições da produção do habitus têm origem em hipóteses práticas 
fundadas na experiência passada e atribuem um importante peso às primeiras experiências do 
indivíduo. Como “produto da história”, o habitus produz práticas individuais e coletivas ao 
depositar em cada organismo esquemas de percepção, de pensamento e de ação, que tendem a 
garantir a conformidade dessas práticas e sua constância ao longo do tempo. Para o autor, esse 
conceito está diretamente relacionado a um “passado que sobrevive no atual e que tende a se 
perpertuar no porvir, ao se atualizar nas práticas estruturadas de acordo com seus princípios 
[...]” (BOURDIEU, 2009, p. 90). 
Ao associar o habitus a sua origem, percebe-se que ele permite que o indivíduo tenha 
liberdade de criar, pensar e agir na sociedade na qual se encontra inserido. No entanto, de 
forma limitada pelas condições históricas e sociais de sua produção, sem deixar de ajustar-se 
às exigências inscritas na atualidade. 
 
O habitus [...] confere às práticas sua independência relativa em relação às 
determinações exteriores do presente imediato. Essa autonomia é a do passado 
operado e operante que, funcionando como capital acumulado, produz história a 
partir da história e garante assim a permanência na mudança que faz o agente 
individual como mundo no mundo. Espontaneidade sem consciência nem vontade, o 
habitus não se opõe menos à necessidade mecânica do que à liberdade reflexiva, às 
coisas sem história das teorias mecanicistas do que aos sujeitos “sem inércia” das 
teorias racionalistas (BOURDIEU, 2009, p. 93, grifos do original). 
 
 
 
Para o autor, o habitus também é “homogêneo”, visto que as práticas dos indivíduos 
de um determinado grupo são “inteligíveis e previsíveis”, resultado das condições de 
existência e das condições sociais vividas pelo próprio grupo (BOURDIEU, 2009, p. 96). 
Contudo, vale ressaltar que, apesar de estarem expostos às mesmas influências, os indivíduos 
não são iguais, cada ser tem suas características próprias e definidoras. O que se observa, na 
realidade, é que os membros da mesma classe que tenham vivenciado as mesmas experiências 
e na mesma ordem terão muito mais possibilidades de realizar determinada atividade dentro 
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daquele grupo do que um outro membro pertencente a outra classe ou outro grupo 
(BOURDIEU, 2009). 
Essa homogeneidade permite que o autor também destaque a existência tanto do 
habitus individual quanto do habitus de grupo, onde aquele exprime a posição do indivíduo 
dentro de sua classe, o seu estilo pessoal adequado a uma época ou a uma mesma classe 
(BOURDIEU, 2009). 
Para Bourdieu (2009, p.101), as estruturas anteriores, relacionadas às primeiras 
existências, integram-se às estruturas novas e selecionadas pelo próprio grupo, pois ele 
considera que o habitus tende a favorecer o reforço das experiências vividas e 
consequentemente “se proteger das crises e dos questionamentos críticos garantindo-se um 
meio ao qual está tão pré-adaptado quanto possível”. Ou seja, o habitus opera incluindo ou 
excluindo condutas ou informações baseando-se em seus próprios critérios, geralmente de 
forma consciente, a fim de manter a sua constância e defender-se contra mudanças. 
O habitus tem suas práticas geradoras embasadas em condições objetivas, oriundas do 
passado, que se ajustam às condições objetivas alcançadas, fornecendo ao grupo uma 
sensação de conclusão de um mecanismo autorregulado. O habitus não tem intenção alguma 
de oferecer um sentido subjetivo às percepções de mundo. Ao contrário, ele é o produto de 
práticas provenientes de situações reais e não de um determinismo mecânico e condicionado. 
Ele se constitui de uma relação particular do indivíduo com o universo particular de 
possibilidades que são concedidas pelo mundo social em que esse membro está inserido. Ele 
se determina por um futuro provável que ele mesmo antecipa, contribuindo para garantir o seu 
“mundo presumido”, “o único que ele sempre pode conhecer” (BOURDIEU, 2009, p. 102, 
106). 
Com relação ao professor, percebe-se que ele forma o seu habitus à medida que se 
faz docente, pois a sua prática contém elementos advindos não apenas de sua formação 
acadêmica, mas também de representações que foram interiorizadas ao longo de sua trajetória 
pessoal e profissional, bem como de suas percepções de mundo. 
Ao partir desse princípio, Baldino e Donencio (2014, p. 269) afirmam que: 
 
 
A articulação entre as experiências de vida, a trajetória escolar, a formação 
acadêmica e o exercício da profissão são elementos constitutivos do habitus 
professoral, portanto significativos para se pensar e reconhecer a prática pedagógica 
do professor/da professora. 
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Deste modo, podemos considerar que o professor é o agente de sua própria prática, e 
ele mesmo constrói o seu “modo de ser professor” ao expressar suas expectativas, suas 
experiências, seu modo de vida e suas representações na sala de aula. Influências familiares, 
culturais e escolares servem de referência para esses docentes. 
Assim, “as experiências vivenciadas no ambiente escolar são estruturantes para a 
formação, a atuação e a aprendizagem docente” (SILVA, 2017, p.15). Além disso, a prática 
do professor não é constituída apenas pelo ensino de conteúdos teóricos e metodológicos 
orientados por uma didática aplicada aos alunos de determinado curso, nem o arcabouço 
teórico é suficiente para o ensino. Ao contrário, ele é apenas mais uma das habilidades 
necessárias para a formação do “ser professor” (SILVA, 2017). 
O conceito de habitus professoral pode ser verificado e aplicado cotidianamente na 
vida dos profissionais do campo de educação, visto que, muitos professores, ao iniciarem sua 
carreira, levam consigo o subjetivismo vivido enquanto estudante e espelham-se em docentes 
que foram importantes ao longo de sua história. Esta situação é ainda mais presente entre os 
professores bacharéis uma vez que não têm formação pedagógica durante o curso de 
graduação, podendo carregar boas ou más práticas pedagógicas, oriundas dos bons ou maus 
exemplos de sua vida acadêmica (SILVA, 2017). 
Tardif (2014) reforça que o saber herdado de toda uma vida escolar é tão forte e tão 
atrelado aos conceitos, concepções e práticas profissionais que persiste ao longo do tempo, a 
ponto de que nem a formação universitária consegue mudar tais modos de pensar e agir. 
O professor também desenvolve o seu habitus ao longo de sua atuação docente, ou 
seja, as disposições adquiridas durante a sua prática que lhe dão condições de enfrentar e 
resolver diversas situações do seu cotidiano, garantindo-lhe a formação de um estilo de ensino 
e de uma personalidade própria do profissional (TARDIF, 2014). Essa prática relaciona-se 
com múltiplas experiências conquistadas ao longo da formação pessoal e profissional do 
sujeito, o que possibilita a apropriação de saberes necessários ao bom desempenho de sua 
carreira (SILVA, 2017). 
No entanto, vale ressaltar a importância desses profissionais não simplesmente 
reproduzirem ações passadas, mas manterem a capacidade de refletir e reelaborar suas 
práticas docentes, fortalecendo suas relações com os diferentes agentes sociais e com os 
diferentes habitus encontrados no espaço escolar. 
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2.4 Práticas docentes e a formação em Enfermagem 
 
 
Ao longo da história da educação brasileira, surgiram diversas teorias, a fim de ajudar 
os educadores a compreenderem a sua prática, situando-os mais claramente no universo 
pedagógico, considerando a situação política, religiosa e socioeconômica da época. 
Estudar as tendências pedagógicas é de suma importância pois são suas concepções 
que ajudam o profissional professor a conduzir a sua prática docente de forma mais 
significativa, de acordo com o público em questão, facilitando a estruturação de todo o 
processo de ensino-aprendizagem (COLONI et. al, 2016). 
A partir desse conhecimento, é possível a articulação entre a teoria e a prática docente, 
a qual se constrói diariamente através do envolvimento existente entre diversos aspectos 
educacionais como a formação do professor, o perfil do aluno, a metodologia e as estratégias 
de ensino, os objetivos e os conteúdos de aprendizagem, a avaliação educacional e a relação 
entre professor e aluno. Isso porque esses aspectos são vistos, pela sociedade, como elementos 
imprescindíveis na atuação da educação, da escola e da ação do professor (COLONI et. al, 
2016). 
Percebe-se, então, que o conhecimento dessas concepções permite que o professor 
produza uma prática docente estruturada, significativa, esclarecedora e, principalmente, 
interessante para os educandos. 
Para melhor entendimento das concepções pedagógicas dos enfermeiros-professores 
que atuam no curso técnico em Enfermagem, faz-se necessário caracterizar as diversas 
abordagens pedagógicas de ensino no Brasil. Vale destacar que, segundo Saviani (2008), estas 
não são exclusivas, visto que em certos pontos de vista elas podem se complementar e em 
outros, podem divergir. Neste estudo, tal abordagem será realizada sob a ótica de importantes 
autores, Demerval Saviani, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, Paulo Freire e José 
Carlos Libâneo. 
Conforme Saviani (2008), as teorias pedagógicas se dividem, de modo geral, em dois 
grandes grupos. O primeiro, corresponde às teorias pedagógicas hegemônicas que procuram 
orientar a educação, no sentido da conservação da sociedade em que o sujeito se insere, 
mantendo a ordem existente. Elas correspondem aos interesses dominantes e por isso, tendem 
a hegemonizar o campo educativo. Enquanto o segundo grupo corresponde às teorias 
pedagógicas contra-hegemônicas, as quais buscam orientar a educação, visando à 
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transformação da sociedade e posicionando-se contra a ordem existente. Essas correspondem 
aos interesses dominados, situando-se, pois, no movimento contra-hegemônico. 
Entre as teorias hegemônicas, também denominadas por Saviani como teorias não 
críticas, destacam-se a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista. E 
entre as contra-hegemônicas, ou teorias críticos-reprodutivistas, serão enfatizadas a Pedagogia 
Libertadora de Paulo Freire, a Teoria do Sistema de Ensino Enquanto Violência Simbólica de 
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, a Pedagogia Crítico-social dos Conteúdos de José 
Carlos Libâneo e a Pedagogia Histórico-crítica de Demerval Saviani. 
 
2.4.1 Pedagogia Tradicional 
 
 
A Pedagogia Tradicional caracterizou-se por apresentar uma escola centrada no 
professor, cuja função era transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade, segundo 
uma gradação lógica, cabendo aos alunos assimilar os conteúdos que lhes eram transmitidos. 
O professor era responsável por expor a lição e o aluno tinha o dever de aplicar os exercícios 
disciplinadamente. Ela caracterizava-se por um processo de ensino-aprendizagem em que o 
professor se encontrava no centro das atividades, ministrando conteúdos enciclopédicos que 
deveriam ser repetidos e memorizados por alunos passivos que reproduzissem fielmente as 
informações ensinadas (SAVIANI, 1999). 
Alguns estudos, como o realizado por Coloni et. al (2016), mostram que o ensino em 
Enfermagem ainda apresenta caraterísticas de um modelo tradicional de ensino, reflexo de um 
currículo fragmentado por disciplinas, e da escolha, pelos professores, de métodos de ensino 
tradicional. Esses profissionais justificam essa opção pela falta de tempo e sobrecarga de 
trabalho, desconsiderando os princípios propostos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais 
(DCNs). 
Vale ressaltar que tal modelo de ensino influenciou a Enfermagem, a partir da 
fundação da escola de enfermagem por Florence Nighitingale, na Inglaterra, em 1860, onde se 
destacavam os princípios da organização religiosa e militar, representado por um ensino 
inquestionável, autoritário e centrado em conteúdos (SILVA; RUFFINO; DIAS, 2002). 
Atualmente, um dos desafios ainda é a mudança de paradigma do docente em relação  
à educação tradicional, sendo preciso que o enfermeiro-professor busque estratégias 
metodológicas inovadoras e dinâmicas que visem promover no aluno e no professor a 
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capacidade de desenvolvimento intelectual e profissional, autônomo e permanente, para a 
melhoria do ensino médio e do fazer profissional (GUBERT; PRADO, 2011). 
 
2.4.2 Pedagogia Nova 
 
 
Diante das mudanças de valores inerentes ao processo capitalista, várias críticas à 
pedagogia tradicional foram formuladas, no início do século XX, culminando em um novo 
modelo de ensino, a Pedagogia Nova, cujo ideário era uma pedagogia liberal. Esta teoria 
considerava que cada indivíduo era único e por isso todos deveriam se aceitar mutuamente e 
aceitar suas especificidades. Assim, a educação poderia corrigir a marginalidade presente na 
sociedade (SAVIANI, 1999). 
Do ponto de vista do ensino-aprendizagem, essa teoria considerava que o importante 
não era simplesmente aprender, mas aprender a aprender. O professor deveria ser o 
estimulador e o orientador da aprendizagem, porém, a iniciativa principal caberia ao próprio 
aluno. Para permitir tal atividade do professor, as turmas deveriam ser pequenas para facilitar 
as relações interpessoais e o ambiente deveria ser estimulador e equipado para tal fim 
(SAVIANI, 1999). 
De acordo com o autor, ao contrário do perfil tradicional anterior, a pedagogia nova 
caracterizava-se por um processo de ensino-aprendizagem, formado por alunos ativos, em que 
o professor era o facilitador e tinha a responsabilidade de expor conteúdos selecionados, a 
partir dos interesses e experiências dos próprios discentes, utilizando o método de 
problematização para garantir a compreensão do aluno sobre determinado tema. Essa teoria 
aprimorou a qualidade de ensino das elites, mas não se tornou acessível às demais classes 
sociais, as quais permaneceram com amplas redes de escolas, organizadas na forma 
tradicional de ensino. 
Esse período foi marcado também pela fundação da primeira escola de enfermagem no 
Brasil, em 1923, tendo como principal objetivo preparar tecnicamente enfermeiras para elevar 
o padrão dos serviços de saúde no país. Nesse caso, pode-se observar a abordagem 
pedagógica nova na utilização dos modernos laboratórios, e no seguimento dos elevados 
padrões de ensino nightingalianos (SPAGNOL, 2005). 
O modelo de ensino nightingaliano marcou a história da Enfermagem moderna, e foi 
iniciado na segunda metade do século XIX, com Florence Nightingale, na Inglaterra, que 
sistematizou o ensino teórico e prático. A seleção das candidatas era rigorosa e a característica 
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principal era serem disciplinadas e dotadas de qualidades morais que estivessem de acordo 
com os interesses e valores da sociedade conforme seu momento histórico e social 
(SILVEIRA; PAIVA, 2011). 
Ainda conforme os autores acima, esse modelo tinha um poder disciplinador e um 
sistema de ensino sistematizado, capaz de acompanhar o nível de complexidade técnico- 
científico da medicina que exigia cada vez mais conhecimento dos procedimentos a serem 
executados pela enfermagem. 
 
2.4.3 Pedagogia Tecnicista 
 
 
Ao final da primeira metade do século XX, a escola nova se revelou ineficaz devido à 
questão da marginalização, surgindo, então, novas concepções de educação; entre elas, a 
Pedagogia Tecnicista, que surgiu com o objetivo de reordenar o processo educativo, a fim de 
torná-lo objetivo e operacional (SAVIANI, 1999). 
Nessa pedagogia, o elemento principal passa a ser a organização racional dos meios, 
em que os alunos e os professores iriam apenas executar um processo, cuja concepção, 
planejamento, coordenação e controle já estavam definidos. Acreditava-se que a educação 
superaria o problema da marginalidade, pois seria responsável por aumentar a produtividade 
da sociedade. Caberia à educação proporcionar eficiente treinamento para a execução das 
múltiplas tarefas que o sistema social exigia. Os pilares dessa pedagogia firmavam-se na 
racionalidade, na eficiência e na produtividade (SAVIANI, 1999). 
No Brasil, a Tendência Liberal Tecnicista teve seu início na década de 60 e se efetivou 
em 1978, com as Leis nº 5.540/68 e nº 5.692/71, tornando-se dominante após a instalação do 
regime militar no país. A pedagogia tecnicista objetivava a formação de indivíduos 
competentes para o mercado de trabalho, preparando o aluno para atuar em uma sociedade 
trabalhista e competitiva (SILVA, 2018). 
Os cursos de formação profissional, entre eles o de técnico em Enfermagem, possuem 
alicerces oriundos da pedagogia tecnicista, em que os trabalhadores necessitam possuir uma 
determinada qualificação para atender ao mercado de trabalho. No entanto, a formação 
docente deve buscar que esse trabalho seja visto como processo educativo direcionado à 
ciência, à cultura e à tecnologia, a fim de também permitir a construção de saberes que 
articulem significados, símbolos, representações e comportamentos da sociedade. 
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2.4.4 Teoria do Sistema de Ensino Enquanto Violência Simbólica 
 
 
Esta teoria foi desenvolvida por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, a partir da 
publicação da obra intitulada A reprodução: elementos para uma teoria do sistema de ensino, 
em 1975, constituída por dois livros. Os autores não criaram uma teoria pedagógica 
propriamente nova, mas questionaram o motivo pelo qual as teorias já existentes não 
enxergavam a manutenção da marginalidade pela escola, real alicerce da sociedade burguesa. 
Essa teoria evidenciou a possibilidade de haver “toda e qualquer educação para toda e 
qualquer sociedade de toda e qualquer época ou lugar” (SAVIANI, 1999, p. 28). Além disso, 
Bourdieu optou por não ser estruturalista nem ser adepto à fenomenologia, mas ser defensor 
de uma teoria axiomática, original, capaz de iniciar suas propostas por enunciados universais 
e fazer desdobramentos até descrever uma aplicação particular, referentes às sociedades com 
classe e sem classe (SAVIANI, 1999). 
O axioma fundamental dessa teoria é o conceito de violência simbólica, a qual pode 
ser definida pelos autores como a violência material, representada pela dominação econômica, 
exercida pelas classes ou grupos dominantes sobre os dominados. Na área de Educação, a 
violência simbólica pode ser explicitada quando a ação pedagógica é realizada, impondo a 
cultura dos dominantes sobre os dominados, geralmente exercida por um tempo suficiente 
para que os sujeitos assimilem determinados conhecimentos e produzam uma formação 
durável, ou seja, um habitus, que é capaz de perpertuar a ação pedagógica mesmo após a sua 
cessação (SAVIANI, 1999). 
Portanto, a teoria não deixa margem a dúvidas: 
 
 
A função da educação é a de reprodução das desigualdades sociais. Pela reprodução 
cultural, ela contribui especificamente para a reprodução social. [...] De acordo com 
essa teoria, marginalizados são os grupos ou classes dominados. Marginalizados 
socialmente porque não possuem força material (capital econômico) e 
marginalizados culturalmente, porque não possuem força simbólica (capital 
cultural). E a educação, longe de ser um fator de superação da marginalidade, 
constitui um elemento reforçador da mesma (SAVIANI, 1999, P. 32). 
 
 
 
2.4.5 Pedagogia Libertadora 
 
 
A proposta contra-hegemônica que emergiu na década de 1960 foi a concepção 
pedagógica libertadora formulada por Paulo Freire, constituída por um método pedagógico 
que tem como ponto de partida a vivência da situação popular, que permite identificar seus 
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principais problemas e operar a escolha de “temas geradores”, cuja problematização levará à 
conscientização, finalizando numa ação política e social (SAVIANI, 2008). 
A Pedagogia Libertadora caracterizou-se por sua face crítica e educativa, que poderia 
servir de importante instrumento de emancipação do homem diante da opressão, pois ela 
demonstra sua preocupação diante da realidade vivida pelo educando, propondo intervenção 
prática no ambiente cotidiano escolar, de forma dinâmica, transformadora, considerando, a 
todo instante, a realidade concreta, singular e peculiar de cada estudante (FREIRE, 2006). 
Esta concepção foi considerada uma educação do povo e para o povo, mas que 
apresentaria uma autonomia pedagógica do Estado e da escola, visto que acreditava que a 
educação verdadeiramente libertadora se dava fora desta. Visava à formação da consciência 
política dos sujeitos para atuar e transformar a realidade. Os métodos de ensino utilizados 
nesta teoria não partem de um saber artificial nem do saber espontâneo, mas se empenham em 
relacionar a prática dos alunos com os conteúdos propostos pelo professor (FREIRE, 1996) 
Na área de saúde, há estudos que mostram a importância da pedagogia Freireana para 
mediar práticas educativas libertadoras com os indivíduos, suas famílias e sua comunidade. 
Consideram que o agir e o interagir entre os sujeitos favorecerá “trocas, empoderamento, 
escuta e diálogo entre profissionais e população” (TEIXEIRA; FERREIRA; MEDEIROS, 
2017, p. 349). Os autores sustentam que a metodologia da problematização operacionaliza 
esse percurso e que o diálogo entre professores e alunos é a essência que mantém a beleza do 
processo de ensinar e aprender na área de saúde, em especial, na Enfermagem. 
De acordo com Pereira (2003), a pedagogia libertadora ou da problematização é a mais 
adequada à prática educativa em saúde, pois além de promover a valorização do saber do 
educando, conduzindo-o à transformação da realidade e de si mesmo, também permite que os 
usuários do sistema tenham participação ativa nas ações de saúde no meio em que se 
encontram inseridos. Associado a isso, essa teoria possibilita que os profissionais de saúde 
tenham maior facilidade de desenvolver habilidades humanas e técnicas, de forma criativa, 
sempre em concordância com os princípios e diretrizes do SUS. 
 
2.4.6 Pedagogia Crítico-social dos Conteúdos 
 
 
Essa proposta pedagógica foi formulada por José Carlos Libâneo, e apresentada em 
seu livro “Democratização da escola pública”, publicado em 1985, e caracteriza-se por 
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considerar que o papel primordial da escola é difundir conteúdos vivos e concretos, os quais 
são indissociáveis da realidade social (SAVIANI, 2008). 
A tendência progressista crítico-social dos conteúdos valoriza a escola como 
“instrumento de apropriação do saber”, considerando-a como o melhor serviço prestado à 
sociedade, pois ela tem o poder de reduzir ou eliminar as divergências sociais ao fornecer 
conteúdos e formas de socialização a um grupo, estimulando-o a participar de maneira 
organizada e ativa na democratização da sociedade (LIBÂNEO, 1992). 
Para o autor, os conteúdos de ensino são culturais universais, incorporados pela 
humanidade, mas permanentemente reformulados conforme a realidade social, ou seja, os 
conteúdos não devem apenas ser ensinados pelo professor, mas também devem ser 
incorporados à significação humana e social dos alunos. Os conteúdos estudados são 
considerados objetivos apesar dessa pedagogia sempre possibilitar a sua reavaliação reflexiva, 
interligando-os às experiências concretas dos alunos e proporcionando elementos que 
facilitem uma análise crítica que auxiliem esses discentes a ultrapassarem a experiência 
dominante. 
Os métodos de ensino não condizem com os extremos das pedagogias tradicional e 
tecnicista. Ao contrário, nesta teoria há uma ação do professor ao explicitar o conteúdo ao 
aluno que irá aplicá-lo criticamente a sua prática. O docente deve ser capaz de iniciar sua aula 
constatando a prática real, e em seguida, o mesmo deverá tornar o corpo discente consciente 
dessa situação, associando-a ao conteúdo proposto, permitindo, assim, que o educando 
sintetize a explicação do professor, compreendendo, por fim, o conteúdo abordado 
(LIBÂNEO, 1992). 
Na visão de Libâneo (1992), o papel do professor é insubstituível e este é considerado 
o mediador entre o meio e o sujeito, e sua principal função é despertar a necessidade de uma 
participação ativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem, para que este progrida em 
direção a conhecimentos mais sistematizados. No entanto, o autor ressalta que não é possível 
centrar o ensino no professor ou no aluno, pois isso negaria a relação pedagógica necessária 
entre ambos. O que se almeja é que haja um confronto entre os modelos culturais e sociais 
vivenciados pelos discentes e a capacidade do professor em estimular a liberdade e a 
autonomia do aluno, ajudando-o a compreender as realidades sociais e a sua própria 
existência. 
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2.4.7 Pedagogia Histórico-crítica 
 
 
As ideias que constituíram a pedagogia histórico-crítica são oriundas das discussões 
ocorridas na primeira turma do doutorado em Educação da Pontífica Universidade Católica de 
São Paulo (PUC-SP), em 1979, que tinha Demerval Saviani como coordenador, professor e 
inspirador do curso (SAVIANI, 2008; SILVA, 2018). 
Visando romper as teorias vigentes, sobretudo as tendências tradicional e da escola 
nova, Saviani traz em seu livro “Escola e democracia” publicado em 1983, o lançamento de 
uma nova teoria denominada “teoria crítica não-reprodutivista” que, posteriormente, foi 
chamada de “pedagogia histórico-crítica”. 
A sua fundamentação teórica sob os aspectos históricos, filosóficos, econômicos e 
político-sociais é baseada nas investigações de Karl Marx, o que faz com que haja uma 
consonância entre a concepção pedagógica estudada e a concepção de mundo e de homem 
própria do materialismo histórico (SAVIANI, 2008). Esta concepção busca esclarecer as 
razões do fracasso escolar e da marginalização da classe trabalhadora, procurando 
compreender e explicar como funciona a educação. 
Na pedagogia histórico-crítica, a educação é entendida como o ato de produzir, direta e 
intencionalmente, em cada indivíduo singular, a humanidade que é produzida histórica e 
coletivamente pelo conjunto dos homens, a fim de transformar a sua realidade. É uma 
pedagogia que parte da prática social em que o professor e os alunos estão inseridos, visando 
à compreensão e à aquisição de conhecimentos, os quais serão responsáveis por solucionar os 
problemas postos pela prática social. 
Nessa teoria, o professor e o aluno assumem posições distintas no ambiente escolar, 
mas mantém um diálogo entre ambos, e se destaca pela valorização da escola como espaço 
social responsável pela apropriação do saber universal (SAVIANI, 2013). 
A educação escolar é valorizada, tendo o papel de garantir os conteúdos que permitam 
aos alunos compreender e participar da sociedade de forma crítica, superando a visão de senso 
comum. A ideia é socializar o saber sistematizado historicamente e construído pelo homem 
(SAVIANI, 2013). 
E para que isso aconteça, Saviani (1999, p. 89) descreve uma proposição pedagógica 
que “aponta na direção de uma sociedade em que esteja superado o problema da divisão do 
saber”. O autor destaca cinco passos metodológicos que mantêm continuamente presente a 
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vinculação entre educação e sociedade, não podendo ser visto como uma somatória dos 
métodos tradicionais e da escola nova. 
O primeiro passo corresponde à prática social inicial quando o docente evidencia que a 
mesma é comum a professores e alunos. O segundo passo caracteriza-se pela 
problematização, momento em que se consegue detectar quais questões precisam ser 
resolvidas no âmbito da prática social e qual conhecimento é necessário adquirir. O terceiro 
passo pode ser chamado de instrumentalização, o qual consiste na apreensão dos instrumentos 
teóricos e das práticas necessárias para solucionar os problemas visualizados na prática social 
(SAVIANI, 1999, p. 79-82). 
O quarto passo corresponde à catarse: “trata-se da efetiva incorporação dos 
instrumentos culturais, transformados, agora, em elementos ativos de transformação social”. 
E, por fim, o quinto passo que pode ser considerado como o ponto de chegada compreendido 
como a própria prática social. Nesse momento, a “elevação dos alunos ao nível do professor é 
essencial para se compreender a especificidade da relação pedagógica” (SAVIANI, 1999, p. 
79-82). 
Dessa forma, essa teoria mostra que é possível considerar o processo educativo como 
democrático, considerando a democracia como possibilidade de ponto de partida e como 
realidade de ponto de chegada. 
A partir de reflexões sobre as tendências pedagógicas libertadora, crítico-social e 
histórico-critíca, Guariente e Berbel (2000) fazem relações com a Enfermagem. Os autores 
não visualizam o ensino apenas como um simples ato de ensinar e aprender, mas destacam a 
busca de um ensino sob a luz das tendências progressistas, anunciadas por autores como 
Snyders, Libâneo, Saviani e Luckesi, que defendem uma concepção que pretende levar o 
estudante à aquisição de conhecimentos previamente formulados, os quais podem ser 
reelaborados, estimulando sua criticidade, em direção a uma ação que busque transformar a 
realidade social em que se encontrem inseridos. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 
 
 
3.1 Abordagem e procedimento da pesquisa 
 
 
A presente pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa, visto que estudamos “como 
as coisas funcionam em determinados contextos e períodos e com determinadas pessoas” 
(STAKE, 2011, p. 24). Procuramos compreender o comportamento e a experiência humana, 
assim como as pessoas constroem seus próprios significados e os descrevem para o próximo. 
Segundo Minayo (2010), a pesquisa qualitativa procura responder às questões de 
forma muito singular, trabalhando com o universo dos significados, dos motivos, das 
aspirações, das crenças, dos valores e das atitudes das pessoas. 
Para Stake (2011), este tipo de pesquisa é conhecido pela sua ênfase no tratamento 
holístico dos fenômenos, ou seja, não visa apenas descrever os fatos, mas compreendê-los e 
até mesmo explicá-los. No geral, o pesquisador trabalha muito na interpretação dos dados 
coletados, tratando os indivíduos como únicos, destacando os valores e as experiências 
vividas pelo sujeito pesquisado. 
O método de pesquisa utilizado foi do tipo estudo de casos múltiplos, que é uma 
variante dos projetos de estudos de casos que podem ser definidos como “uma investigação 
empírica que investiga um fenômeno contemporâneo (o “caso”) em profundidade e em seu 
contexto de mundo real, especialmente quando os limites entre o fenômeno e o contexto 
puderem não ser claramente evidentes” (YIN, 2015, p. 17). 
O referido autor ainda considera que os projetos de casos múltiplos podem ser 
preferidos aos de caso único, pois os benefícios analíticos de ter dois ou mais casos podem ser 
substanciais e proporcionar fundamental apoio à proposição inicial. A evidência dos casos 
múltiplos geralmente é considerada mais vigorosa e o estudo, em geral, é visto como mais 
robusto pelos pesquisadores. 
 
3.2 Campo de pesquisa 
 
 
Para desenvolvimento deste estudo foi selecionado como lócus de investigação o 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do estado de Pernambuco, campus Abreu 
e Lima, que oferta o curso profissionalizante em Técnico em Enfermagem. 
40 
 
 
 
 
O referido IF é considerado uma autarquia vinculada ao Ministério da Educação que 
parte da terceira fase de expansão da Rede Federal de Educação Profissional e Tecnológica, 
instituída pela Lei nº 11.195/2005. O início das atividades acadêmicas no campus foi marcado 
pela realização de uma aula inaugural, no dia 16 de outubro de 2014, e oferta, atualmente, os 
cursos técnicos em Segurança do Trabalho e em Enfermagem, além de cursos de extensão e 
de Formação Inicial e Continuada pelo Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e 
Emprego (Pronatec). 
O curso Técnico em Enfermagem foi iniciado no segundo semestre de 2017 e é 
desenvolvido como forma de ensino subsequente, ou seja, como curso de formação técnica 
para quem já concluiu o Ensino Médio. A iniciativa para a sua criação teve como base um 
estudo de viabilidade, que identificou uma alta demanda por profissionais de saúde no 
município. Este é o primeiro curso na área de saúde a ser oferecido por uma instituição 
pública no Eixo Norte da Região Metropolitana do Recife e na Mata Norte. 
 
3.3 Participantes da pesquisa 
 
 
A pesquisa envolveu enfermeiros-professores que atuam no curso técnico em 
Enfermagem do campus em estudo, atualmente totalizando 12 (doze) profissionais. Foram 
incluídos como participantes da pesquisa os enfermeiros-professores que estavam atuando no 
curso no período da coleta de dados e que aceitaram participar voluntariamente da 
investigação. Foram excluídos aqueles que estavam afastados do serviço por algum motivo 
pessoal ou administrativo, assim como os que não concordaram em participar de todas as 
etapas da coleta de dados. 
A determinação do número de casos estudados em um estudo de múltiplos casos não 
possui uma fórmula definida, porém, depende da certeza de que o pesquisador deseja ter sobre 
os resultados desses casos. Além disso, é imprescindível que o relatório final indique a 
extensão da lógica de replicação de casos utilizada (YIN, 2015). Como a investigação 
realizada foi do tipo múltiplos casos, foram selecionados 3 (três) professores para compor os 
casos do estudo. Foram escolhidos os três primeiros professores que atenderam aos critérios 
de inclusão da pesquisa, visto que este número apresentou boa representatividade do contexto 
estudado. Vale ressaltar que essa amostra não precisou ser ampliada pois já demonstrou 
saturação dos dados nos três casos iniciais estudados. 
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3.4 Período da coleta de dados 
 
 
A coleta de dados foi realizada nos meses de março e abril de 2019, logo após 
aprovação do projeto de pesquisa pelo Comitê de Ética e Pesquisa com seres humanos da 
Faculdade Integrada de Pernambuco. 
 
3.5 Coleta de dados 
 
 
Foram utilizadas diferentes formas de evidência para a coleta de dados, buscando 
desenvolver a triangulação dos dados coletados e, consequentemente, obter várias avaliações 
do mesmo fenômeno estudado. Para Stake (2011, p.140), “uma evidência que foi triangulada 
é mais confiável”. 
Triangulação de dados é a interseção de diferentes pontos de referência, e é utilizada 
para calcular a localização precisa de um objeto. Existem quatro tipos de triangulação, mas 
neste estudo foi utilizada a triangulação das fontes de dados, onde foi realizada a coleta de 
informações de fontes múltiplas, mas que visaram corroborar a mesma descoberta (YIN, 
2015). 
A coleta de dados para o referido estudo foi realizada em três momentos. No primeiro, 
ocorreu a análise documental do Projeto Pedagógico do Curso Técnico em Enfermagem 
(PPC) no campus Abreu e Lima. Para Gil (2008, p. 147): 
Essas fontes documentais são capazes de proporcionar ao pesquisador dados em 
quantidade e qualidade suficiente para evitar a perda de tempo e o constrangimento que 
caracterizam muitas das pesquisas em que os dados são obtidos diretamente das pessoas. Sem 
contar que em muitos casos só se torna possível realizar uma investigação social por meio de 
documentos. 
No segundo momento, foi realizada a observação não-participante da prática 
pedagógica desenvolvida pelos enfermeiros-professores no campus em estudo. Foram 
observadas questões relacionadas à atuação profissional diante do PPC, assim como 
estratégias e cenários de aprendizagem utilizados, atitudes e dificuldades para colocar tal 
projeto em prática. A pesquisadora e observadora entrou em contato com a realidade a ser 
estudada, vivenciou o fato, mas não participou dele. No entanto, a observação manteve um 
caráter sistemático e dirigido para um fim determinado (MARCONI; LAKATOS, 2017). Para 
os autores, “a observação ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de 
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objetivos sobre os quais os indivíduos não tem consciência, mas que orientam o seu 
comportamento” (MARCONI; LAKATOS, 2017, p. 208). 
A observação do cotidiano foi realizada seguindo um plano que estabeleceu o que 
deveria ser observado, em que momentos, bem como a forma de registro e organização das 
informações (APÊNDICE A). No entanto, tal instrumento foi aberto, a fim de conferir à 
pesquisadora ampla liberdade para proceder suas anotações. 
A fim de complementar as anotações realizadas a partir do roteiro de observação, a 
pesquisadora também fez uso de um diário de campo, que é amplamente empregado nas 
pesquisas qualitativas como caderno de notas onde o pesquisador registra as conversas 
informais, observações do comportamento durante as falas, manifestações dos interlocutores 
quanto aos vários pontos investigados e ainda suas impressões pessoais, que podiam 
modificar-se com o decorrer do tempo. Os estudos têm mostrado suas potencialidades, 
inclusive durante a análise do objeto investigado (ARAÚJO et al, 2013). 
No terceiro momento, os dados foram coletados através de entrevistas 
semiestruturadas mediante roteiro que foi elaborado e testado para este fim, aplicando-o a 
professores que não compuseram a amostra da pesquisa (APÊNDICE B). Essa técnica de 
coleta é considerada por alguns autores como instrumento de excelência da investigação 
social, inclusive, como fonte de evidências de estudos de casos, pois a maioria deles é sobre 
assuntos humanos ou ações comportamentais (MARCONI; LAKATOS, 2017; YIN, 2015). 
As entrevistas foram agendadas previamente com o professor, em seu horário de 
trabalho, a fim de evitar qualquer tipo de ônus para o participante da pesquisa. Elas foram 
gravadas por meio de um gravador digital e, posteriormente, foram transcritas na íntegra e 
duplamente conferidas, para facilitar a análise dos dados coletados. 
 
3.6 Análise dos dados 
 
 
Após a conclusão da coleta dos dados, foi realizada a análise dos documentos, das 
observações e das entrevistas, assim como a interpretação destes dados através da análise de 
conteúdo. Na perspectiva de Bardin (2009, p. 40), a análise de conteúdo “é um conjunto de 
técnicas de análise das comunicações que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de 
descrição do conteúdo das mensagens”, e deve ser utilizada quando se pretende compreender 
para além de seus significados imediatos. 
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Para a autora, a análise de conteúdos permite que o pesquisador realize um trabalho 
rigoroso de interpretações que permite compreender a fala e suas significações, assim como 
conhecer o que está por trás das palavras sobre as quais as mensagens se debruçam. Ela 
permite uma interlocução dialética entre o fenômeno, os atores da pesquisa, o pesquisador e 
seus referenciais teóricos. 
Para fins de organização e de análise dos dados, os três pólos cronológicos definidos 
por Bardin (2009) foram percorridos, a saber: 
a) a pré-análise; 
b) a exploração do material; 
c) o tratamento dos resultados, a inferência e a interpretação dos dados. 
No momento da pré-análise foi realizada a leitura flutuante dos textos em que a 
pesquisadora deixou-se invadir por impressões e orientações que permitiram destacar os 
pontos considerados relevantes para a compreensão do objeto estudado. No segundo 
momento, foi realizada a análise propriamente dita, utilizando-se essencialmente a técnica de 
codificação a qual permitiu a “descrição exata das características pertinentes do conteúdo” 
(BARDIN, 2009, p. 129). E, por fim, os resultados obtidos foram confrontados 
sistematicamente com o referencial teórico estabelecido na pesquisa, as quais, junto às 
inferências realizadas, permitiram a interpretação final dos dados. 
 
3.7 Produto educacional 
 
 
Após coleta e análise dos dados, a pesquisadora elaborou como produto educacional 
uma cartilha intitulada “Metodologias ativas do ensino-aprendizagem”, com fins didáticos 
para os enfermeiros-professores do curso técnico em enfermagem do campus estudado. 
Foram observadas as principais dificuldades e necessidades dos enfermeiros- 
professores do campus Abreu e Lima, e organizada a cartilha com o objetivo de melhorar o 
planejamento e o desenvolvimento das aulas, assim como o desempenho dos alunos e dos 
próprios profissionais. 
A produção dessa cartilha, além de considerar a base teórica, fortalecedora do pensar 
reflexivo, também focou na prática docente, com a exemplificação de estratégias de ensino 
que possam estimular o lado produtivo e criador de cada professor, além de auxiliá-los na 
tomada de decisão, conforme o conteúdo que será trabalhado. A elaboração do roteiro da 
cartilha foi realizada pela pesquisadora e a organização gráfica foi feita por uma colaboradora. 
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A testagem do produto ocorreu através de uma roda de conversa, com duas professoras 
que participaram deste estudo e duas que não participaram, totalizando quatro professoras. O 
roteiro de testagem do produto será descrito na sessão 5 desta Dissertação. 
 
 
3.8 Considerações éticas 
 
 
Para a realização da pesquisa foi solicitada a Carta de Anuência para a Diretoria do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia, campus Abreu e Lima (APÊNDICE C), 
onde foi realizado o estudo. 
O projeto de pesquisa e todos os documentos necessários foram submetidos ao Comitê 
de Ética e Pesquisa (CEP) com seres humanos da Faculdade Integrada de Pernambuco 
(ANEXO A), conforme a Legislação Brasileira (Resolução N° 466/12 do Conselho Nacional . 
A entrevista e a observação da prática docente foram realizadas com os enfermeiros- 
professores que concordaram em participar da pesquisa, mediante assinatura do Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE - APÊNDICE D), que foi apresentado em duas 
vias, contendo o mesmo conteúdo. Nesse documento, a pesquisa foi descrita como risco 
mínimo, pois poderia ocasionar algum desconforto ao participante, ao ser abordado durante a 
entrevista ou ao ser observado em seu campo de prática. Foi respeitado o sigilo de suas 
respostas, o direito da desistência a qualquer momento por parte dos mesmos e a autorização 
para divulgação do conteúdo das respostas para fins acadêmicos. 
Visando manter o sigilo e o anonimato dos participantes nas análises dos dados, os 
enfermeiros-professores estudados foram identificados por códigos (P1, P2 e P3, cuja letra 
identifica o profissional professor). 
O benefício desta pesquisa é permitir que os conhecimentos produzidos possam 
revelar como os enfermeiros identificam suas próprias práticas docentes, assim como elas são 
desenvolvidas em seu campo de atuação. Sua relevância está em colaborar com mais uma 
reflexão sobre o exercício da docência na educação profissional e tecnológica de nível médio, 
a fim de contribuir para mudanças ou atualizações na formação do enfermeiro que atua nesta 
área. 
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4 RESULTADOS E ANÁLISES DOS DADOS 
 
 
4.1 Considerações sobre o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) 
 
 
Nesta seção, abordaremos aspectos importantes evidenciados no PPC do curso técnico 
em Enfermagem, Campus Abreu e Lima, cujo projeto foi elaborado em 2017, por uma 
comissão de profissionais do IFPE; entre esses, enfermeiros-professores, que preocupou-se 
em realizar a construção do documento de forma bastante fundamentada, tanto em relação aos 
aspectos legais quanto em relação à realidade local em que o curso está inserido. 
Tal fato é evidenciado na justificativa do PPC, que enfatiza a necessidade do curso em 
responder aos anseios da sociedade e às demandas do Eixo Tecnológico Ambiente e Saúde do 
instituto, sempre se mantendo em consonância com as demandas do mundo de trabalho, 
advindas tanto dos serviços públicos como privados de saúde. 
Essa proposta de ensino está de acordo com a visão e a missão do IFPE, visto que  
“tem como visão ser uma instituição de referência nacional em formação profissional que 
promove educação, ciência e tecnologia de forma sustentável e sempre em benefício da 
sociedade”(IFPE / PDI, (2014-2018), p. 29), e tem como missão 
 
promover uma educação profissional, científica e tecnológica, em todos os seus 
níveis e modalidade, com base na indissociabilidade das ações de Ensino, Pesquisa e 
Extensão, comprometida com uma prática cidadã e inclusiva, de modo a contribuir 
para a formação integral do ser humano e o desenvolvimento sustentável da 
sociedade(IFPE / PDI, (2014-2018), p.28). 
 
Associado a isso, é importante destacar que, segundo o PPC, a implementação do 
curso aconteceu após a realização de uma pesquisa de viabilidade que identificou a 
necessidade de formação e capacitação de profissionais para atuar no desenvolvimento 
socioeconômico, da região da Zona da Mata Norte de Pernambuco, incluindo o município de 
Abreu e Lima, e entre esses, destacou-se o curso técnico em Enfermagem, o qual passou a ser 
ofertado através de uma“educação pública, de qualidade e integral” pelo campus em estudo. 
Assim, a ênfase na elaboração do PPC é dada para um ensino contextualizado, 
articulando ensino, pesquisa e extensão, os quais devem contribuir para a formação de jovens 
que compreendam e reflitam sobre o processo de transformação e inclusão social, bem como, 
a importância do desenvolvimento de uma política de sustentabilidade. 
A fundamentação legal do PPC está baseada em leis, pareceres e resoluções que 
direcionam as áreas de Enfermagem e Educação, além de documentos internos do IFPE, os 
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quais regulamentam assuntos sobre a profissão, os estudantes, a organização curricular, assim 
também os direitos dos afrodescendentes, indígenas e pessoas com deficiências. 
O documento foi organizado em três grandes capítulos, a fim de facilitar a 
compreensão da organização do curso: 
 Capítulo I: Organização didático-pedagógica; 
 Capítulo II: Corpo docente e técnico administrativo; 
 Capítulo III: Biblioteca e infraestrutura. 
Nesses capítulos, percebemos a abordagem de temas importantes que foram relevantes 
para a análise desse estudo, como o histórico do curso e da instituição, a justificativa para a 
implantação do curso, os seus objetivos, as formas de acesso ao curso no referido IF, o perfil 
dos concluintes, a organização curricular, as orientações metodológicas e os critérios e 
procedimentos de avaliação. 
No que se refere aos objetivos educacionais, identificamos a exposição de três pontos 
importantes. O primeiro, corresponde ao desenvolvimento de habilidades e competências 
gerais pelo estudante, como a sua atuação na atenção e promoção à saúde, atividades estas que 
não são específicas da Enfermagem, mas podem e devem ser realizadas por todos os 
profissionais da área de saúde. O segundo, está relacionado às competências e habilidades 
específicas a serem desenvolvidas pelo corpo discente da instituição, ou seja, a execução de 
ações do técnico de Enfermagem, como a realização de curativo, administração de 
medicamentos e vacina,nebulização, banho no leito, mensuração antropométrica, aferição de 
sinais vitais de pacientes para procedimentos de saúde sob a supervisão do Enfermeiro. E o 
terceiro ponto envolve a necessidade de utilização de práticas educativas capazes de formar 
profissionais que compreendam o ser humano de forma holística e integral, e ainda atendam 
às suas expectativas e perspectivas no campo de trabalho. 
Dessa forma, observamos que os objetivos gerais e específicos do PPC encontram-se 
de acordo com as tendências pedagógicas libertadora e progressista que buscam a reflexão e a 
transformação do mundo, tal como a superação da dicotomia teoria e prática. Os conteúdos e 
aprendizagens procedimentais descritos nos mesmos correspondem à atuação desses 
profissionais no campo de trabalho que deve ser embasada em uma assistência de qualidade, 
porém, desenvolvida de forma emancipatória, para os indivíduos-família-comunidade. 
Quanto ao perfil profissional de conclusão, o PPC descreve que os concluintes devem 
obter sua formação como técnicos de Enfermagem “fundamentada em conhecimentos 
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técnico-científico, humano e político tornando-o apto para o exercício consciente de suas 
funções de forma interdisciplinar” (IFPE / PPC, 2017, p. 35). 
Conforme Gattás e Furegato (2007), a prática da interdisciplinaridade é uma maneira 
de articular pessoas e conhecimentos, com vistas à percepção do ser humano na sua 
integralidade, e, para isso, a atividade do profissional de saúde deve pautar-se nas 
experiências humanas e nos contextos sociais, políticos, econômicos e culturais em que estão 
inseridos. O ponto fundamental do trabalho interdisciplinar, de concepção teórica ou prática é 
a troca de conhecimentos estabelecida no interior das interações, enriquecendo o aprendizado 
e ampliando os campos de visão dos profissionais envolvidos. 
Apesar do PPC mencionar o conceito de interdisciplinaridade em vários momentos, a 
estrutura curricular do curso é disciplinar e é organizado em quatro módulos semestrais; são 
ofertadas, por semana, vinte aulas teórico-práticas de sessenta minutos cada uma. O 
documento descreve quais são as disciplinas que serão estudadas em cada módulo, da mesma 
maneira que faz uma síntese dos conhecimentos que devem ser contemplados em cada uma 
delas. Além do ensino através das disciplinas, o PPC enfatiza a importância da pesquisa e dos 
projetos de extensão na vida acadêmica de seus estudantes, com o objetivo de ampliarem a 
sua visão reflexiva quanto à realidade em que se encontram inseridos. 
Além disso, as ementas dos componentes curriculares ainda apresentam alguns traços 
do modelo biomédico de ensino, ao listar apenas os pontos essenciais dos principais assuntos 
a serem trabalhados em sala de aula, sem apresentar a visão holística e integral que o curso 
procura oferecer, ou seja, nesse momento, o PPC perde a consonância com os objetivos 
descritos anteriormente. 
Podemos evidenciar a afirmação, por exemplo, na ementa do componente curricular 
de Saúde do Idoso, ressaltando que tal situação é repetitiva nas demais disciplinas. Tal ementa 
descreve que a saúde do idoso: 
 
Estuda a promoção de saúde e autocuidado do homem, a sua sexualidade, a 
andropausa e o câncer de próstata. Política e Programa de Atenção à Saúde do Idoso 
no Brasil. Processo de Envelhecimento. Doenças prevalentes na velhice. Promoção 
da saúde e prevenção de doenças na velhice. Agravos e riscos frequentes para o 
idoso. Assistência de Enfermagem ao idoso. Preceitos éticos no cuidado ao idoso 
(IFPE / PPC, 2017, p. 72). 
 
Tal fato pode ser explicado por Marin et. al (2010), ao afirmarem que a tendência 
tradicional de ensino ainda é fortemente verificada nas propostas de educação do profissional 
de saúde, tal como a influência do pensamento tecnicista, biologicista e superespecializado. 
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No entanto, os autores também reforçam que atualmente os professores já buscam uma 
educação inovadora e ativa, cuja escola é vista como problematizadora da realidade e os 
alunos são vistos como centro do processo de ensino-aprendizagem, procurando superar a 
dicotomia entre trabalho manual e intelectual, conforme defendido pelos autores da pedagogia 
crítica. 
Ao falarmos sobre as estratégias de ensino, percebemos a preocupação dos autores do 
PPC em citar exemplos de métodos de ensino que podem ser utilizados nas salas de aula e nos 
estágios, especificamente aqueles ligados à metodologia ativa de ensino-aprendizagem, que 
para Freire (2006) é uma concepção educativa que estimula processos de construção de ação- 
reflexão-ação em que o estudante tem uma postura ativa em relação ao seu aprendizado numa 
situação prática de experiências, por meio de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe 
permitam pesquisar e descobrir soluções, aplicáveis à realidade. Nesse contexto, o aluno é o 
centro do processo de ensino-aprendizagem e o professor é o facilitador desse processo, a fim 
de formar sujeitos autônomos e participativos. Contudo, vale ressaltar, que as estratégias 
mencionadas no PPC se repetem em todos os módulos da grade curricular, conforme a citação 
a seguir: 
 
No processo de constituição das competências, os Componentes Curriculares do 
módulo serão trabalhados através de diversas estratégias pedagógicas, tais como: o 
planejamento conjunto de aulas, da realização de projetos que integrem 
conhecimentos de diferentes componentes, de Estudo de casos, proposição de 
problemas, pesquisa em diferentes fontes, contato com empresas e especialistas da 
área, apresentação de seminários, visitas técnicas, trabalho de campo e simulações 
de contextos, atividades em laboratório (IFPE/PPC, 2017, p. 41). 
 
Assim, cabe ao professor realizar a escolha da estratégia a ser utilizada, tomando como 
base tanto o conhecimento dos alunos quanto ao seu “modo de ser professor”. Além disso, é 
necessário que o docente avalie a lógica e o tipo de conteúdo estudado, bem como, as 
estratégias de aprendizagem que melhor se adequam a ele, de forma que as atividades 
propostas não sejam meramente mecânicas (ANASTASIOU; ALVES, 2007). 
Contudo, sabe-se que não é fácil para o professor lidar com diferentes estratégias por 
já terem um habitus de trabalhar numa perspectiva de ensino tradicional, com predominância 
de aulas expositivas com foco no conteúdo. Esse habitus reforça a transmissão de conteúdos 
previamente definidos e com conhecimentos já determinados (ANASTASIOU; ALVES, 
2007), sobretudo, entre os docentes bacharéis que não tiveram uma formação pedagógica para 
atuar na área de educação; dentre estes, os enfermeiros-professores que atuam nos diversos 
níveis de ensino na área de Enfermagem, seja no nível técnico ou superior. 
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A fim de integrar teoria e prática, o curso técnico em Enfermagem oferece o estágio 
supervisionado pelos enfermeiros-professores da instituição, conforme a obrigatoriedade legal 
descrita na “Lei Federal nº 11.788/2008, Parecer CNE/CEB nº 35/2003, Resolução 
CNE/CEBnº 01/2004, Resolução nºCNE/CEB 441/2013 e Resolução nº COFEN 441/2013 e 
Resolução nº COFEN 539/2017 que revoga o inciso II do artigo 1º da Resolução nº COFEN 
441/2013”(IFPE / PPC, 2017, p. 54). 
Ao analisarmos os objetivos do referido estágio, constatamos que os mesmos estão de 
acordo com os objetivos gerais e específicos do PPC e corroboram com a missão e a visão do 
IFPE, já descritas no início da seção, ou seja, a formação de um sujeito preparado para atuar 
no mercado de trabalho além de capacitar os discentes a desenvolverem habilidades 
intelectuais que culminem num cidadão ético, social, crítico, reflexivo e autônomo nos 
diversos contextos de sua vida. 
Os estágios apenas podem ser realizados após o cumprimento do componente teórico- 
prático pois os estudantes precisam de conhecimentos prévios para facilitar a associação entre 
a teoria e a prática. Antes de iniciar essa etapa do currículo, os discentes devem ser 
informados sobre a regulamentação do estágio, o que favorece o processo de ensino- 
aprendizagem, pois eles entendem como poderão participar ativamente desse momento tão 
importante para a sua formação; assim também, o docente passa a ter melhor possibilidade de 
acompanhar a evolução da aprendizagem do estudante e a sua aplicação em situações reais de 
trabalho. 
Esse acompanhamento realizado pelo docente permite a avaliação dos alunos na sala 
de aula e nos campos de estágio. O PPC preconiza que a avaliação dos alunos deve ser 
qualitativa e quantitativa, sendo a primeira prevalente sobre a segunda, e não deve ter função 
apenas de verificação de apreensão de conteúdo, mas de aperfeiçoamento contínuo do 
processo pedagógico. 
A avaliação do desempenho da aprendizagem é efetuada em cada componente 
curricular, através de diversos tipos de atividades que poderão ser escolhidas pelo professor 
como: 
 
atividades de pesquisa, exercícios escritos e orais, testes, atividadespráticas, 
elaboração de relatórios, estudos de casos, relato de experiência, produção de 
textos,execução de projetos, monografias e outros instrumentos que estejam 
definidos nos Planos deEnsino de cada componente curricular, nos termos da 
Organização Acadêmica em vigor (IFPE / PPC, 2017, p. 83). 
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Entre as atividades citadas podemos encontrar algumas utilizadas no método de ensino 
tradicional, como os exercícios escritos e testes avaliativos, mas a maioria é direcionada na 
perspectiva da educação crítica, como os estudos de caso e atividades de pesquisa, a fim de 
estimular o raciocínio crítico e a participação ativa dos alunos. 
Avaliar é o componente mais difícil do processo de ensino-aprendizagem, 
principalmente quando os docentes buscam formas alternativas de avaliação, com o fim de 
romper os paradigmas da educação tradicional. Tal fato pode ser observado, por exemplo, em 
um estudo realizado por Rodrigues et. al (2013), onde os enfermeiros-docentes de uma 
universidade utilizavam estratégias de avaliação que se encontravam em fase de transição 
entre a pedagogia liberal e progressista. Tal processo era promovido através de discussões, 
seminários, trabalhos em grupo e portfólio, na intenção de estimular o estudante a pensar e 
aprofundar seus conhecimentos e, consequentemente, promover aproximações da atividade de 
avaliação da aprendizagem. Apesar disso, a prova escrita ainda era requisitada, revelando 
resquícios de uma educação fundamentada na transferência de conhecimentos do professor 
para o aluno. 
A fim de estimular o desenvolvimento das diversas competências dos docentes do 
curso técnico em Enfermagem, o PPC descreve a política institucional de capacitação do 
IFPE, tanto para os professores quanto para os demais profissionais que atuam no referido 
curso, com o propósito de incentivar a melhoria das ações dos profissionais nas áreas de 
ensino, pesquisa e extensão. Contudo, durante a fase de observação não participante da 
pesquisa, constatamos que não há profissional responsável por coordenar os projetos de 
educação permanente, exclusivo do campus, visto que ainda não foi contratado um pedagogo 
para o referido local. Hoje existe uma pedagoga, que vai até uma vez por semana ao campus, 
para oferecer uma possível articulação pedagógica entre os professores e os alunos do IFPE 
em que foi realizada a pesquisa. 
Diante do exposto, podemos constatar que o PPC do curso técnico em Enfermagem do 
IFPE Abreu e Lima foi elaborado, sobretudo, com base nas tendências progressistas, 
especialmente a libertadora, as quais visam a um processo de ensino-aprendizagem na 
perspectiva problematizadora, onde o aluno busca compreender a realidade de maneira crítica 
e reflexiva, a fim de, possivelmente, transformá-la. 
No entanto, ainda encontramos alguma influência da concepção tradicional de ensino, 
possivelmente influenciada pelo habitus professoral e pela matriz curricular baseada em 
disciplinas oferecida pelo curso. 
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4.2 Categorização das enfermeiras-professoras que atuam no curso profissionalizante 
em Enfermagem 
 
Nesta seção teceremos considerações acerca das três enfermeiras-professoras que 
fizeram parte da pesquisa, sendo aqui identificadas pela letra “P”, de professora. Todas as 
colocações serão baseadas nos objetivos deste estudo, preponderantemente, o 
desenvolvimento e a materialização das práticas docentes de cada uma delas em sala de aula. 
A análise foi baseada nos dados obtidos durante as entrevistas e no diário de campo 
construído pela pesquisadora durante as observações das aulas. 
Vale ressaltar que o estudo não almeja julgar como as professoras atuam em sala de 
aula, mas evidenciar em qual concepção pedagógica sua prática está embasada e qual a 
repercussão disso para o seu “modo de ser professor”, permitindo que cada uma sempre reflita 
sobre sua atuação docente, enxergando-se como um sujeito ativo do próprio desenvolvimento 
profissional. 
 
4.2.1 O Caso da Professora P1 
 
 
Ao traçarmos o perfil da professora P1, verificamos que a profissional tem oito anos  
de formação profissional, sendo graduada nos cursos de bacharelado e licenciatura em 
Enfermagem; sempre atuou na docência, apresentando experiência em todos os níveis de 
ensino, visto que iniciou na área de educação trabalhando em cursos técnicos de Enfermagem 
e, posteriormente, ingressou no nível superior e nos cursos de pós-graduação. Tem 
experiência tanto na docência quanto na gestão escolar, o que lhe permite visão mais ampliada 
dos fatores que interferem no cotidiano dos professores em sala de aula. 
A partir das falas da referida profissional, surgiram as seguintes categorias temáticas, 
baseadas em Bardin (2009), que serão abordadas a seguir: 
 Categoria 1: O habitus professoral e a professora P1. 
 Categoria 2: A prática docente da professora P1. 
 Categoria 3: Ressignificando o “modo de ser professor”. 
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4.2.1.1 O habitus professoral e a professora P1 
 
 
Essa enfermeira-professora tem o habitus professoral inerente à sua trajetória 
acadêmica, visto que sofreu importantes influências para atuar na área de docência, como a 
familiar e as experiências adquiridas ao longo de sua vida acadêmica, inclusive, no curso de 
licenciatura em Enfermagem. Tais dados podem ser corroborados pelas falas a seguir: 
 
 
Tem questões pessoais porque minha família toda é de professores, por parte de 
mãe e por parte de pai. Eu tenho tios e tias, primos e primas que são todos da 
docência. Então eu tenho uma influência que sempre fui respeitando, sempre 
respeitei essa profissão. E quando a graduação ofereceu a oportunidade de você 
também cursar licenciatura, eu aproveitei essa oportunidade e fui me interessando 
cada vez mais por esse caminho, da docência. 
 
[...] eu vejo que tem tanto essas questões de aptidões, daqueles (professores) que 
são naturalmente aptos, como também vai ter a capacidade de você aperfeiçoar 
essa prática, porque as experiências vão levando você a identificar os públicos 
diversos, os erros e os acertos vão levando você a melhor e a pior tática, sempre 
isso, porque tem o seu próprio aprendizado com aquele público... 
 
Eu utilizo, sim, bastante aulas expositivas. Eu acho que isso parte bastante da 
minha formação como discente, não só como docente, mas como discente. Eu fui 
submetida a essa prática e então acaba que você reproduz isso, então acaba que 
você tenta se livrar dessa barreira... 
 
O habitus ajuda a explicar por que determinadas ações são realizadas em detrimento 
de outras e permite considerar que o professor é agente de suas próprias práticas, apesar das 
influências familiares,culturais e escolares que servem de referência para os mesmos. 
Estudos mostram que ao iniciarem a carreira docente, os profissionais espelham-se nos 
bons professores que tiveram acesso ao longo da vida estudantil, muitas vezes deixando de 
lado as teorias pedagógicas estudadas na universidade para conduzirem sua prática docente a 
partir desse espelhamento, bem como do habitus adquirido em sua origem social, cultural e 
econômica (SILVA, 2017). 
Para os professores bacharéis, esse habitus pode estar ainda mais presente devido à 
falta de formação pedagógica da categoria, o que pode repercutir em reprodução de boas 
práticas, mas também daquelas que devem ser revistas e modificadas. 
O habitus permite exatamenteque esses profissionais não simplesmentereproduzam 
ações passadas, mas que tenham a capacidade de refletir e reelaborar suas práticas docentes, 
fortalecendo suas relações com os diferentes agentes sociais e com os diferentes habitus 
encontrados no espaço escolar, constituindo-se então em práxis docente. 
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4.2.1.2 A prática docente da professora P1 
 
 
Este núcleo temático trata das abordagens pedagógicas descritas pela professora P1, ao 
ser questionada sobre suas concepções pedagógicas e suas estratégias de ensino. Nessa 
categoria, buscamos identificar como a professora organiza e desenvolve a sua prática docente 
em sala de aula. 
Nesse momento, conseguimos identificar que P1 não consegue se definir em uma 
concepção pedagógica específica, pois, apesar de ter cursado licenciatura em Enfermagem, 
não se considera preparada para inserir-se em uma dessas concepções. 
 
Olha... eu não sei te dizer com tanta certeza, porque, como eu te disse, desde a 
licenciatura, eu não fiz um curso específico voltado para a área de ensino ou 
pedagogia, pra te dizer que se encaixa especificamente em uma dessas concepções. 
 
Sabe-se que, no Brasil, existe uma deficiência na preparação para o exercício da 
docência e, consequentemente, há despreparo do docente em relação ao domínio da teoria e 
das práticas básicas da área de educação, o que impacta na construção do conhecimento 
pedagógico necessário para planejar, organizar e implementar o processo de ensino- 
aprendizagem (RODRIGUES et. al, 2013). Conhecer as tendências pedagógicas é de suma 
importância para que esse processo seja significativo para o discente e para o professor, pois 
este será capaz de organizar a sua prática a partir de seus ideais e do público ao qual se refere, 
apesar de compreendermos que não há neutralidade nas práticas educativas desenvolvidas 
pelo educador, visto que todo o processo depende do contexto social e de formação ao qual 
ele está vinculado. 
Após breve exposição das principais concepções pedagógicas realizadas pela 
pesquisadora, P1 relatou que se encontrava entre a pedagogia tradicional e as pedagogias mais 
inovadoras e problematizadoras, o que pode ser justificado pela busca da superação  do 
modelo tradicional de ensino e utilização de métodos ativos que atendam a uma nova proposta 
de formação, na qual o aluno deveemancipar-se no processo de aprendizagem e tornar-se 
capaz de atender às demandas do mercado de trabalho, como sujeito autônomo, crítico e 
reflexivo. Além disso, para Saviani (2008), as concepções pedagógicas não são exclusivas, 
visto que em certo ponto de vista elas podem se complementar e, em outros, podem divergir. 
 
Eu acho que fico nesse misto porque eu utilizo, sim, bastante as aulas expositivas. 
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Eu tenho muitas aulas expositivas, mas eu busco na medida do possível, das minhas 
capacidades, que ainda preciso melhorar bastante as minhas competências para 
isso... Dentro das minhas capacidades trazer essa reflexão. Claro que isso varia 
muito com a disciplina... 
 
Eu fiz um curso de facilitador, do método do Arco de Maguerez e tal, que por isso 
que consigo utilizar, porque eu fiz um curso que me preparou para isso, mas assim, 
em geral, é expositivo, não tenha dúvida. 
 
 
Apesar do uso de aulas expositivas, evidenciamos nas falas e na observação não 
participante das aulas, uma aproximação da atividade docente com a pedagogia contra- 
hegemônica, pois, mesmo sem o conhecimento sobre o agir pedagógico, são notórios os  
traços de uma educação crítica direcionada para a pedagogia libertadora ou pedagogia da 
problematização. 
Durante as observações, foi perceptível que a professora realmente utiliza mais 
comumente a aula expositiva, porém, na maioria das vezes, dialogada; esse modelo consiste 
na exposição do conteúdo mas com a participação ativa dos alunos ao longo da aula, 
considerando seus conhecimentos prévios e tornando-os capazes de questionarem, 
interpretarem e discutirem a respeito do tema proposto (ANASTASIOU; ALVES, 2007). 
Além dessa estratégia de ensino, verificamos a tentativa da docente para utilizar a 
metodologia da problematização, baseada no Arco da Problematização, de Maguerez, no qual, 
o educando aprende através de uma aproximação crítica da realidade (BERBEL, 2016). 
Este método de ensino acontece a partir de um diálogo constante entre professores e 
alunos o que os tornam ativos no processo de ensino-aprendizagem, produzindo, assim, 
conhecimentos para todos os envolvidos (PEREIRA, 2003). 
Sobre os aspectos relevantes da prática docente, consideramos que uma das principais 
responsabilidades do professor é planejar suas aulas para que elas não se tornem 
assistemáticas, com o objetivo único de cumprir uma simples e árdua atividade. A professora 
P1 esclarece que planeja suas aulas a partir do PPC do curso, dado de extrema importância, 
pois este documento institucional é um instrumento de trabalho capaz de ajudar o docente a 
organizar e direcionar suas ações, a fim de atingir os objetivos propostos no processo de 
ensino-aprendizagem. 
 
Primeiro, o PPC. A partir do PPC eu vejo na ementa da disciplina, os objetivos 
principais, se tem algum conteúdo programático que é exigido naquilo ali. 
 
Infelizmente, há estudos cujos resultados vão de encontro a essa fala, visto que seus 
participantes utilizam uma prática de ensino individualizada e desconectada do PPC de sua 
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escola. Geralmente tal fato acontece quando tal documento é construído sem a participação da 
comunidade escolar, como os docentes, discentes e equipe pedagógica (COLONI et. al, 
2016). 
Com relação à organização dos conteúdos, conforme observado na fala acima, a 
professora P1 adota os pré-estabelecidos e definidos no interior da disciplina e no PPC do 
curso. 
Entretanto, como foi percebido nas duas aulas observadas, P1 utiliza em determinados 
momentos a pedagogia da problematização. Assim, os conteúdos também emanam da 
vivência prática dos alunos a partir da ação-reflexão-ação, o que evidencia a preocupação e a 
responsabilidade docente em contextualizar os assuntos discutidos em sala de aula, integrando 
o discente ao seu contexto social. 
As avalições das disciplinas acontecem tanto de forma quantitativa quanto qualitativa, 
visto que, segundo a professora P1, é uma atitude institucional desenvolvida  pelos docentes 
há cerca de um ano. 
 
E a gente chegou a conclusão de que essas formas de avaliação precisam compor 
mais do que uma avaliação técnica cognitiva, também precisa de uma avaliação 
qualitativa porque quando a gente tá falando de formar um técnico de Enfermagem, 
ou seja, de formar alguém que vai cuidar de vidas humanas, precisa de todas as 
aptidões que superem as técnicas. A questão mais humana, de capacidade mesmo de 
articulação de relações interpessoais. 
 
[...] já é práxis aqui, desde o semestre que eu entrei, que foi quando a discussão 
começou, de ter tanto avaliações que sejam qualitativas, então a gente vai 
acompanhando os alunos durante o período, e tem as avaliações objetivas. 
 
E cada professor tem a liberdade de ver se vai fazer algum outro tipo de avaliação. 
Aí no meu caso, eu vou fazer essa qualitativa mas eu vou fazer uma mais objetiva, 
porque precisa disso. Mas eu tô fazendo um exercício, que é conjunto e contínuo, 
que eles vão ser avaliados também por esse, crescendo, é mais formativo, não tanto 
somativo. 
 
É importante considerar que existem diversos instrumentos e formas de avaliação, e 
estes serão constantemente estudados e aperfeiçoados. No entanto, seja qual for a forma de 
avaliação utilizada no processo de ensino-aprendizagem, a mesma deve ser construída com a 
participação ativa dos docentes e estudantes, para que todos entendam que essa etapa do 
processo é fundamental para o crescimento e desenvolvimento de cada indivíduo 
(ZEFERINO; PASSERI, 2007). 
Conforme os autores acima, existem três tipos de avaliação. A primeira, é a 
diagnóstica em que o professor busca constatar se os alunos possuem os conhecimentos 
básicos e imprescindíveis para iniciar o novo aprendizado. A segunda, é a formativa, a qual é 
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realizada ao longo do curso e o docente irá verificar se o estudante está dominando 
gradativamente cada etapa proposta. E, por fim, a somativa, realizada ao final do curso ou da 
disciplina, a fim de avaliar se o aluno adquiriu os conhecimentos necessários para passar para 
uma nova fase do processo de ensino-aprendizado. 
Cada forma de avaliação tem a sua peculiaridade, contudo, o mais importante é o 
professor saber selecionar a forma e o instrumento de avaliação de acordo com o objetivo 
proposto e com a sua capacidade de adaptá-la à realidade. 
 
4.2.1.3 Ressignificando o “modo de ser professor” 
 
 
Atualmente, a inovação pedagógica é imprescindível à prática docente devido à 
necessidade da sociedade moderna em formar profissionais críticos e reflexivos, capazes de 
atuarem nos mais diversos contextos em que se encontrem inseridos. 
Acompanhando esse panorama nacional, a educação em Enfermagem também vem 
sofrendo modificações com o propósito de superar o modelo tradicional de ensino e atender às 
novas expectativas da sociedade, em que o aluno se torne um ser emancipado e atenda às 
demandas dos campos de trabalho dos profissionais da saúde. 
Para que isso aconteça, é necessário que o professor seja capaz de ressignificar a sua 
prática utilizando métodos de ensino capazes de estimular a participação dos alunos e a sua 
compreensão a respeito da realidade. 
No discurso da professora P1 identificamos a busca por essa ressignificação através da 
associação entre teoria e prática e da problematização dos contextos vivenciados nesses locais 
de ensino: 
 
[...] eu tento trazer situações reais, em que eles vão para a sua realidade e que 
trazem, a partir de sua realidade, reflexões para discutir em sala de aula. 
 
[...] acho que o curso de Enfermagem permite muito isso, porque toda a disciplina 
teórica, de uma área específica, vai ter um momento de imersão no campo de 
prática. 
 
[...] eu acho que as propostas dessa educação muito mais problematizadora, e de 
trazer essa necessidade de que o aluno, ele mesmo saiba quais são as ferramentas 
que ele pode utilizar para o seu aprendizado, de fazer com que o aluno perceba a 
sua capacidade cognitiva [...] que a partir disso ele pode buscar informação, ele 
pode obter informação, que seja mais crítico, isso tá faltando. A gente tem na 
realidade os analfabetos funcionais [...] Eu não queria nunca ter um aluno 
analfabeto funcional de saúde. 
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Ao buscarmos embasamento teórico percebemos que as falas da professora P1 são 
condizentes com a Pedagogia Freireana, em que o docente assume um caráter inovador capaz 
de conduzir o discente a edificar o saber, criando possibilidades para a construção e 
reconstrução dos conhecimentos e permitindo a formação de um sujeito autônomo e 
preparado para interferir na realidade social (FREIRE, 1996). 
No diário de campo realizado a partir de uma das aulas observadas, constatamos que a 
professora P1 realizou uma atividade em que os alunos foram orientados a construírem um 
questionário, em pequenos grupos, para entrevistar mulheres usuárias do SUS, atendidas nos 
postos de saúde onde realizavam seus estágios. Após a elaboração desse questionário e a 
realização de um teste piloto, os estudantes os trouxeram para a sala de aula e os quais foram 
distribuídos e analisados por todos os grupos. Ao final desse momento, os alunos escolheram 
o melhor questionário e deram sua opinião com relação ao que poderia ser melhorado. Depois 
disso, a professora autorizou os grupos a iniciarem a coleta de dados, a fim de conhecer o 
perfil das referidas mulheres e as necessidades de saúde de cada uma delas. 
Segundo P1, a etapa seguinte seria reunir os dados coletados e, logo após, levantar 
uma discussão nos pequenos grupos sobre a realidade dessas mulheres e, por fim, levar até 
elas, as possíveis soluções para os problemas encontrados, através da educação em saúde. 
Para Freire (1996), é de suma importância discutir com os alunos a realidade concreta 
associada às disciplinas e aos seus conteúdos, bem como estabelecer uma conexão entre os 
saberes curriculares e a experiência social dos indivíduos, devido às implicações políticas e 
ideológicas que levam ao descaso das classes dominante sobre as dominadas. Ele afirma que 
uma reflexão crítica sobre a prática é uma exigência fundamental na relação teoria e prática, 
sem a qual a primeira pode virar uma conversa sem conteúdo e a segunda, simplesmente um 
ativismo. 
Outra questão levantada pela professora P1 é a necessidade de um ensino 
individualizado, em que o docente seja capaz de perceber seu aluno de forma holística e 
possuidor de um saber construído, tanto em sua vida acadêmica quanto em sua prática 
comunitária. 
Essa discussão veio à tona, a partir do momento em que P1 afirmou a dificuldade de  
os professores manterem esse ensino individualizado nos diversos campos de prática do país, 
especificamente nas escolas de Enfermagem do setor privado, em especial, pelo excesso de 
alunos em sala de aula. 
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[...] a gente (professores no Brasil) vive uma realidade que o ensino não é 
individualizado. Eu que venho do privado, eu tô acostumada com salas de 60 a 80 
alunos. Eu já tive uma sala de 100 alunos [...] É difícil dizer que a gente consegue 
oferecer um ensino individualizado. Que consegue atender de fato as necessidades 
de cada aluno. 
 
Em contrapartida, a profissional informa que, neste momento, ela vive em um 
ambiente diferente do citado anteriormente e relata que hoje é possível manter diálogo com o 
corpo discente, o que favorece o processo de ensino-aprendizado. A enfermeira-professora 
também admite não conseguir facilitar uma aprendizagem concreta na totalidade de seus 
alunos no IF em estudo, já que um deles reprovou no semestre anterior, mesmo após ela ter 
buscado identificar as deficiências desse estudante. E também afirma que o aluno não quis 
manter esse diálogo, prejudicando a identificação das dificuldades de ambas as partes. 
 
Eu aqui com vinte alunos, eu me sinto no céu. Eu consigo saber o nome de cada um, 
eu consigo saber o que cada um tá prestando atenção, não tá prestando atenção, 
porque será que ele não tá prestando atenção. Alguns conseguem ter mais acesso a 
mim como professora e como pessoa pra buscar auxílio, uma voz ou coisa assim. 
Então, isso facilita bastante o acesso do aluno e do professor. 
 
[...] ser do jeito que sou, se consegue alcançar a todos, eu tenho certeza de que não. 
 
[...] não conseguia resolver as diferenças que existiam entre a minha forma de 
ensinar e a forma dele aprender. 
 
A primeira fala é corroborada com a observação realizada em sala de aula onde a 
pesquisadora viu que a professora frequentemente se encontrava próximo aos seus alunos, 
assistindo aos vídeos utilizados como estratégias de ensino entre eles, escutando e discutindo 
os conteúdos e circulando entre os grupos de discussão, a fim de orientar as falas. 
A professora P1 também pode ser identificada por estar atenta aos horários de chegada 
e saída dos estudantes, inclusive, verbalizando um atraso importante. No entanto, também 
demonstra sensibilidade ao escutar o motivo pelo qual aquele aluno não chegou no horário 
proposto para a disciplina. 
Essa divergência entre a atuação profissional nos setores públicos e privados já foi 
discutida por outros autores, que pontuaram diversas questões que justificam tal prática. Nas 
escolas públicas os profissionais possuem um vínculo empregatício em regime estatutário e as 
condições de trabalho, tanto a socioeconômica quanto a de formação continuada, são 
preponderantemente diferenciadas quando comparadas a outras escolas, onde os professores 
geralmente são horistas, com menor formação pedagógica e pouco estimulados a buscarem 
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cursos de pós-graduação e experiências inovadoras para atuarem na docência (LIMA; 
APOLINÁRIO, 2011; BACKES et. al, 2014). 
No discurso acima, ainda podemos inferir que a docente P1 é capaz de manter uma 
relação de afetividade com os alunos, tipificada por escutá-los e dar “uma voz” quando eles 
precisam. Essa função também é inerente ao “modo de ser professor” construído pela 
profissional e confirma a sua aproximação com a pedagogia libertadora e progressista, por 
expressar que a prática educativa é composta por vários elementos, tais como a afetividade, a 
alegria, a capacidade científica e o domínio técnico do professor, seja a favor da mudança, 
seja, infelizmente, da permanência do hoje (FREIRE, 1996). 
O educador progressista precisa estar convencido de que as consequências de seu 
trabalho é uma especificidade humana, pois ele trabalha com pessoas de diferentes idades e 
meios que se encontram em permanente processo de formação. É papel do educador ser mais 
formador do que treinador e ser capaz de levantar reflexão a respeito da problemática mais 
pessoal de seus estudantes, desde que não prejudique o tempo da docência (FREIRE, 1996). 
E, por fim, P1 relata a importância das instituições de ensino oferecerem uma 
formação pedagógica que prepare os professores a planejarem e executarem um plano de 
ensino problematizador, que utilize metodologias ativas de ensino para facilitar a 
compreensão do conteúdo. 
 
Eu preciso experenciar uma formação problematizadora, porque eu não 
experenciei. Porque todas as minhas experiências como discente foram de aulas 
expositivas. Então fica um pouco complicado. 
 
 
A situação global decorrente das transformações político-econômico-sociais, ocorridas 
entre os povos nos últimos anos é a responsável por uma crescente busca por métodos 
inovadores de ensino-aprendizagem nas escolas, a fim de contemplar as reais necessidades da 
sociedade, “ultrapassando os limites do treinamento puramente técnico para, efetivamente, 
alcançar a formação do homem como um ser histórico, inscrito na dialética ação-reflexão- 
ação (MESQUITA; MENESES; RAMOS, 2016, p. 474). 
Nesse contexto, o uso das metodologias ativas de ensino é visto como uma forma de 
desenvolver o processo de aprender, utilizando situações reais ou simuladas e visando 
solucionar os desafios advindos essencialmente da prática social, nos diversos cenários 
encontrados (BERBEL, 2016). 
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Encerramos essa seção, reiterando que, conforme nossa análise, a professora P1 
encontra-se em um período de transição entre a pedagogia tradicional e a pedagogia 
progressista e libertadora, como já foi mencionado, visto que ainda utiliza predominantemente 
aulas expositivas, mesmo que, na maioria das vezes, dialogadas; mas também busca a 
utilização de métodos inovadores de ensino, em especial a metodologia da problematização 
com o Arco de Maguerez. A referida profissional tem o perfil de buscar estimular a 
participação dos alunos e manter diálogo com eles, corroborando com os princípios da 
pedagogia da autonomia, descrita por Paulo Freire. 
É importante destacar que apesar da falta de preparação pedagógicapara o exercício da 
docência, citada pela professora P1, e do habitus professoral incorporado a sua prática 
(analisado pela pesquisadora), a profissional é capaz de se contrapor ao abandono do 
paradigma da escola tradicional e utilizar pedagogias inovadoras e ativas que requerem maior 
conhecimento e envolvimento por parte da docente. 
 
4.2.2 O caso da professora P2 
 
 
Arraigada às suas raízes, a professora P2 é bacharel em Enfermagem e não cursou 
licenciatura ou outro curso vinculado à Educação ao longo de sua trajetória docente. Em seus 
sete anos de atuação profissional trabalhou na assistência e na docência, adquirindo 
experiência tanto no setor público quanto no setor privado de ensino, culminando em sua atual 
experiência que pode ser levada para o seu cotidiano de sala de aula. 
A partir das falas da professora P2, surgiram as seguintes categorias temáticas que 
serão abordadas a seguir: 
 O habitus professoral como determinante da prática pedagógica de P2 
 A busca da ressignificação da prática pedagógica de Enfermagem 
 
4.2.2.1 O habitus professoral como determinante da prática pedagógica de P2 
 
 
O habitus professoral está determinantemente atrelado à prática docente da professora 
P2. Podemos levantar essa afirmação diante de um significativo aspecto evidenciado na fala 
da referida professora, pois já compreendia que possuía uma aptidão para a docência ao longo 
de sua vida estudantil; ou seja, ela já possuía uma autonomia do passado que, de forma 
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ordenada e atuante, foi funcionando como capital acumulado, capaz de produzir uma história 
com base na própria história. 
Ao ser questionado sobre quais fatores influenciaram a sua decisão para seguir a 
carreira docente, a professora P2 declarou que: 
 
Primeiro a tendência. Eu acho que a gente se identifica. Eu me identifico muito com 
a profissão da Enfermagem por ter esse acesso. Eu sempre gostei muito da área de 
Enfermagem, nunca fiz vestibular para outra coisa, e quando eu vi que na 
Enfermagem eu poderia ter essa abertura para a Educação, aí eu achei que era o 
curso perfeito para mim. Eu sempre me identifiquei muito. Muito com os 
professores. Eu sempre gostei de ensinar. Eu sempre gostei de estudar. 
 
Podemos perceber que a professora P2 observou e incorporou experiências do “modo 
de ser professor”, o que a levou a identificar-se com a área de ensino e, consequentemente, 
escolher um curso que lhe concedesse oportunidade de atuar como facilitadora do processo de 
ensino-aprendizagem. O habitus seria exatamente o mediador entre a estrutura, ou seja, a 
identificação com a profissão, e a prática, constituindo uma espécie de matriz de percepções e 
apreciações capaz de orientar as ações do indivíduo em situações posteriores (BOURDIEU, 
2004), seja na sala de aula ou fora dela. 
Além desse fator determinante, P2 referiu que a questão salarial e as condições de vida 
também influenciaram a sua decisão para seguir a carreira docente. Tal relato é corroborado 
com outros estudos, como os de Backes et. al (2014) e Sgarbi (2015), ao afirmarem que em 
seus campos de pesquisa existiam enfermeiros que atuavam na educação profissionalizante de 
nível médio, por que não desejavam submeter-se à alta carga horária de trabalho da 
Enfermagem na área assistencial associada aos baixos salários. 
Quando analisamos a prática docente da professora P2, percebemos que almeja 
desenvolvê-la de forma ressignificada, no entanto, as influências que a envolveram ao longo 
da sua trajetória estudantil e profissional determinaram o seu modo de agir em sala de aula. 
Isso acontece porque os sujeitos se formam a partir de suas experiências e dos saberes 
adquiridos antes e ao longo de sua profissão, fazendo com que sua atuação seja cercada de 
diversas renovações, rupturas e vários sentimentos que podem ser modificados ou não, no 
decorrer do tempo, de acordo com a capacidade auto-reflexiva do professor (FERREIRA, 
2017). 
Abaixo, seguem algumas falas que confirmam a inclinação da professora P2 para 
utilização de métodos de ensino tradicionais. A sua prática docente pode ser justificada pelo 
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espelhamento com outros professores e pelo habitus adquirido em sua origem social, o que 
culmina na construção de seu próprio habitus professoral. 
 
Aí eu tentava fazer aulas mais atrativas, que chamassem a atenção para eles 
fazerem alguma coisa. Alguma metodologia ativa, mesmo eu sendo uma professora 
muito ainda focada em metodologias tradicionais, pois foi como eu fui formada. Eu 
acho que a gente tem a tendência de replicar. 
 
Hoje eu tento me abrir mais para as metodologias ativas [...] No início, eu era bem 
mais tradicional. As aulas era eu falando. Eu passava exercícios, muitos exercícios 
para eles treinarem [...] mas eu percebo que eu tenho metodologia ainda muito 
tradicional. 
 
A gente sabe ser enfermeiro. Eu sei explicar a minha prática. Mas muitas vezes a 
gente se depara com a área de educação que é muito vasta. E hoje eu consigo me 
abrir mais. Hoje eu conheço alguns tipos de metodologias diferentes por ter lido, 
por ter estudado, por ter vivenciados em cursos... Não, em treinamentos no IF. Aí eu 
tento mesclar mais. Eu acredito que tenho conseguido avançar um pouquinho. Mas 
não muito. Eu acredito que ainda permaneço com traço tradicional. 
 
Até porque os assuntos, a gente vem de uma linhagem tradicional. 
 
No início eu era bem tradicional. mas hoje eu me encaixo mais na questão mais 
reflexiva. 
 
Durante as observações em sala de aula, corroboramos com a fala de P2 ao 
identificarmos que a estratégia de ensino mais utilizada por ela foi a aula expositiva com a 
utilização de materiais audiovisuais, cujos slides foram elaborados de forma didática, com o 
uso de conteúdos curtos e imagens compreensíveis. No entanto, a estratégia de ensino é 
repetitiva e a participação dos alunos é oscilante ao longo das aulas, mantendo períodos de 
discussão e períodos de exposição de conteúdo da professora para o aluno. 
Além da referida estratégia, a professora P2 também utilizou casos clínicos e grupos 
de discussão, os quais são exemplos de metodologias ativas que estimulam a participação do 
aluno por colocá-los no centro do processo de ensino-aprendizagem. 
Ao questionarmos a professora P2 quanto aos métodos avaliativos utilizados, a 
profissional confirmou que realiza tanto avaliação qualitativa quanto quantitativa. A 
qualitativa analisa a participação do aluno em sala de aula, bem como sua postura,  
assiduidade e pontualidade. A quantitativa avalia de forma mais criteriosa o aprendizado dos 
conteúdos estudados na disciplina. 
 
Existe um instrumento que uma das nossas professoras elaborou e eu estou 
utilizando, e eu achei bem bacana. É um instrumento que ela pontua várias coisas, 
como pontualidade, assiduidade, participação em sala, participação nas atividades 
de casa,desenvoltura, várias coisas, vários pontos. 
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Ao final do período eu sempre faço prova. Eu sou muito atrelada as coisas antigas. 
Faço prova, minhas questões são de concurso. Porque eu vejo que eles vão para o 
mercado de trabalho. Então, eles precisam ser treinados para fazer prova. 
 
Como já discutido anteriormente, os cursos de bacharelado geralmente não ofertam 
disciplinas de formação pedagógica ou disciplinas educacionais, apesar da docência ser um 
campo de atuação profissional dos enfermeiros, principalmente no ensino médio 
profissionalizante para técnicos em Enfermagem. Tal realidade predispõe os profissionais a 
atuarem de forma reprodutivista, e os métodos inovadores de ensino passam a ser 
implementados de maneira lenta e gradual, à medida que o docente percebe a necessidade de 
atualizar-se e as unidades de ensino incorporam como atitude institucional a reflexão sobre as 
práticas pedagógicas, visto que essas correspondem a um campo de incidência da gestão 
curricular. 
A gestão curricular corresponde à tomada de decisões  “quanto ao modo de fazer que 
se julga mais adequado para produzir a aprendizagem pretendida. E essa tomada de decisão 
incide sobre campos curriculares da prática diária das escolas”, mesmo quando esta é 
aparentemente passiva e de mera execução (ROLDÃO; ALMEIDA, 2018, p. 23). 
Os campos de incidência da gestão curricular são da responsabilidade de vários atores 
e correspondem a diversos níveis de decisão, desde o nível central até o professor, os quais 
convivem de forma transversal e com relevâncias semelhantes (ROLDÃO; ALMEIDA, 
2018). 
Ainda conforme os autores, os campos principais de decisão curricular são: 
 A visão pedagógica; 
 as opções e as prioridades de aprendizagens; 
 as competências, conteúdos e a organização da aprendizagem; 
 os métodos e estratégias de ensino e avaliação; 
 os modos de organização da escola e das aulas; 
 e a avaliação do resultado das opções tomadas. 
Nessa perspectiva, podemos afirmar que o docente é produto de sua história, mas 
também é agente de sua própria prática e ele mesmo constrói o seu “modo de ser professor”, a 
partir das diversas influências que surgem ao longo de sua trajetória pessoal e profissional. 
Nesse sentido, o habitus professoral passa a atuar como um conjunto de valores, crenças e 
concepções que orienta essa prática docente e que reflete as características da realidade em 
que o professor foi socializado (FERREIRA, 2017). 
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4.2.2.2 A busca da ressignificação da prática pedagógica de Enfermagem 
 
 
Ressignificar é a capacidade das pessoas incorporarem novos significados aos 
acontecimentos da vida a partir de sua mudança na percepção de mundo (FERREIRA, 2010). 
Ao trazermos esse conceito ao mundo educacional, podemos inferir que ressignificar na 
educação significa refletir sobre uma prática e perceber quais elementos podem ser 
modificados, a fim de alcançar melhorias para todos os envolvidos no processo de ensino- 
aprendizagem. Esse deve ser um ato contínuo e criativo, em que a habilidade de atribuir novas 
importâncias a um evento comum se torna útil e propicia prazer a todos os sujeitos. 
Nesse contexto, compreendemos que a professora P2 apresenta uma preocupação em 
ressignificar a sua prática pedagógica e desenvolver habilidades e competências dos 
estudantes, visto que, embora ela desempenhe uma prática de ensino predominantemente 
tradicional, busca ferramentas para utilizar métodos de ensino ativos que permitam a 
formação crítica e reflexiva de seus alunos, principalmente nos campos de estágios. 
 
Hoje eu tento me abrir mais para as metodologias ativas, a deixar o aluno mais 
como o centro, o despertar dele. Ele que vai construir o conhecimento dele, e eu vou 
apenas nortear, vou apenas ajudar. 
 
[...] Aí eu tento mesclar mais. Eu acredito que tenho conseguido avançar um 
pouquinho, mas não muito. 
 
[...] uma atividade mais reflexiva, onde eles participem mais. 
 
Eu tento colocar muitas atividades práticas... Seminários, eu gosto muito da prática 
de seminários. Eu acho que eu termino dando uma responsabilidade para eles. 
Tento colocar também exposições de vídeos, de aulas de outras pessoas, de 
ensinamentos de outras pessoas, que eu pego na internet. 
 
Tento trazer os casos clínicos que foi até uma das premissas que eles me colocaram 
[...] foi uma necessidade deles. 
 
Aí na parte de estágio eu me desapego mais dessa parte (avaliação tradicional) e 
vejo a desenvoltura dele, a segurança, a forma como ele lida com o paciente. E eu 
deixo bem claro, ao final do estágio eu faço uma avaliação de todos e eu falo cada 
coisinha de cada um, cada ponto que eu acho que eu deva falar. 
 
A ressignificação da prática pode ser visualizada a partir do momento em que a 
professora P2 toma consciência de que é preciso inovar sua prática pedagógica para que suas 
atividades escolares não sejam vistas como uma rotina de vida, que não contextualiza a teoria 
e a prática diante da realidade concreta do aluno. 
Em busca dessa inovação, P2 planeja as suas aulas baseando-se no PPC do curso de 
Enfermagem, mas organiza suas atividades de acordo com a necessidade do discente e da 
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capacidade de compreensão do conteúdo de seus alunos. Além disso, P2 refere discutir 
situações observadas na realidade dos estudantes, a fim de prepará-los para o mercado de 
trabalho de forma reflexiva e autônoma. 
 
Eu olho bem para a ementa por ser uma normativa. Para ementa do PPC. Eu 
analiso o que eu posso dá primeiro, o que eu posso dá segundo [...] porque às vezes 
o que táno PPC não está bom didaticamente para eles. O nível de complexidade 
para eles entenderem [...] Aí eu vou ensinando os assuntos que eu posso fazer mais 
uma prática, uma atividade mais reflexiva, onde eles participem mais. 
 
 
Na sala de aula também foram observados alguns momentos que relacionam a prática 
da professora P2 ao PPC, como o incentivo dos alunos a realizarem educação em saúde nas 
comunidades e a orientação quanto ao respeito que eles, enquanto profissionais de saúde, 
devem ter perante os casais constituídos pelos diversos gêneros sexuais. 
Assim, ao buscarmos apoio literário, encontramos o pensamento Freireano, o qual 
afirma que o docente deve ter caráter inovador e não ser um mero especialista da docência, 
que se limita a ensinar apenas conteúdos curriculares, mas deve ser um sujeito comprometido 
e engajado na luta e na superação das injustiças sociais (FREIRE, 1996); o que garantirá 
mudanças qualitativas no ensino e a superação da hegemonia da educação tradicional. 
A melhoria da educação no ensino médio em Enfermagem depende dos esforços de 
cada um dos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, principalmente para que haja a 
concretização da preparação pedagógica dos professores para o exercício da docência, 
estimulando-os a abandonar o paradigma da escola tradicional e a utilizar as pedagogias ativas 
e inovadoras, as quais requerem maior conhecimento e envolvimento por parte do docente 
(RODRIGUES et. al, 2013). 
Tal afirmação é confirmada na fala da professora P2: 
 
 
Acho que o professor tem uma capacidade muito grande de definir as coisas. Eu 
acho que a maior dificuldade de quem vem do bacharelado é o não conhecimento. 
Às vezes, a gente tem uma tendência, tem uma vocação para conseguir dar uma boa 
aula, mas falta o conhecimento. E esse conhecimento a gente só tem se houver um 
curso, se houver um aperfeiçoamento. 
 
Assim, uma formação permanente, contextualizada, problematizadora, capaz de 
desenvolver habilidades e competências deve ser incentivada tanto pelo docente quanto pela 
instituição de ensino, a fim de formar profissionais com pensamento crítico e reflexivo, como 
já amplamente discutido neste estudo. 
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4.2.3 O caso da professora P3 
 
 
A professora P3 é formada há 7 anos e possui os cursos de bacharelado e licenciatura 
em Enfermagem. Declarou que não fez outros cursos na área de ensino, mas almeja investir 
no doutorado em Educação devido à importância que a profissional atribui a essa área. 
A análise das entrevistas e das observações de aulas da professora P3 nos possibilitou 
levantar as seguintes categorias de estudo, conforme Bardin (2009), a serem descritas a 
seguir: 
 O “modo de ser professor” e as práticas docentes de P3. 
 A importância da formação pedagógica do enfermeiro-professor. 
 
4.2.3.1 O “modo de ser professor” e as práticas docentes de P3 
 
 
A professora P3 caracteriza-se por ter escolhido a carreira docente após a conclusão do 
mestrado por considerar que apresenta aptidão com a área de Educação. Assim como as 
demais professoras estudadas, essa professora desenvolveu atividades de docência antes de 
atuar no IF em estudo, o que, associadas às suas funções atuais, conferiu-lhe experiências 
capazes de fazê-la construir o seu próprio “modo de ser professor”. 
Em algumas falas da professora P3 identificamos a influência de seus professores no 
início de sua trajetória profissional e a sua capacidade de reorganizar suas atividades, 
instituindo o seu modo de ser e de agir que repercute diretamente no processo de ensino- 
aprendizagem, utilizado atualmente em sala de aula. 
 
Quando eu terminei o mestrado aí culminou na sensibilização de eu ir para a 
carreira docente por que era algo que eu tinha aptidão, que eu tinha interesse, que 
eu tinha uma vinculação. Assim, com esse perfil docente, mas eu nunca tinha 
trabalhado. 
 
Eu vejo isso claramente influenciar o meu início de carreira docente [...] um 
professor muito bom, que eu tive como referência na minha graduação, tentava 
seguir as mesmas práticas que esse professor se guiava quando eu era aluna. 
 
Mas, eu acredito que ao longo do tempo eu consegui identificar que essa não era a 
minha prática. Então hoje eu já consigo identificar o que era falho na minha 
formação e que eu não quero reproduzir para os meus alunos. 
 
 
 
Nessa perspectiva, podemos inferir que a professora P3 não se deteve a reproduzir as 
estruturas evidenciadas e incorporadas por ela ao longo de sua carreira acadêmica. Na 
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verdade, essa profissional foi influenciada pelo meio em que se encontrava inserida, mas 
individualizou suas escolhas, formando um sujeito que utilizou a sua autonomia do passado 
para repercutir nas suas ações do presente. 
Tal informação pode ser explicada pelo conceito de habitus, de Bourdieu, o qual 
fornece, ao mesmo tempo, um princípio de sociação e de individuação, em que um é 
inseparável do outro. A sociação acontece porque nossas categorias de juízo e de ação, vindas 
da sociedade, são partilhadas por todos aqueles que foram submetidos a condições e 
condicionamentos sociais similares (neste caso, o habitus professoral), e a individuação existe 
porque cada pessoa, tendo uma trajetória e uma localização únicas no mundo, internaliza uma 
combinação incomparável de esquemas, culminando na geração de sua ação (WACQUANT, 
2007). 
Considerando que o habitus não é uma réplica de uma estrutura social, percebemos, 
mais uma vez, que o “modo de ser professor” repercute diretamente na prática escolar e no 
processo de ensino-aprendizagem. Para P3, um docente que mostra compromisso com a 
profissão formará estudantes que valorizam a Enfermagem e que terão a sua identidade 
fortalecida, enquanto técnicos na referida área. 
 
Eu acho que quando a gente mostra compromisso com a nossa profissão, é o 
primeiro reflexo positivo que o aluno pode ter. Quando a gente mesmo não se 
mostra um profissional que valoriza a enfermagem, o aluno não vai ser reprodutor, 
mas ele vai absorver a imagem que a gente passa. Eu vejo muito professor não 
somente como estimulador mas como a primeira referência profissional que o aluno 
vai ter. 
 
Na tentativa de formar profissionais críticos e reflexivos, capazes de desenvolverem 
sua própria identidade e autonomia, a professora P3 desenvolve a sua prática docente de 
maneira mais problematizadora, mas sem excluir os conteúdos preconizados pelo PPC do 
curso. 
Segundo a docente, o planejamento das aulas é realizado nos momentos destinados 
para tal finalidade, já que a profissional trabalha em regime de dedicação exclusiva e tem 
carga horária específica para isso. Para Coloni et.al (2016, p. 06), “o plano de aula é 
responsável pela articulação do PPC, e o valoriza quando vislumbra a formação integral do 
aluno”. Apesar dessa afirmação, os estudos mostram que o perfil das instituições de ensino 
não é esse, e a falta de tempo é o motivo mais citado pelos pesquisados para a não realização 
do plano de aula em seu cotidiano escolar (COLONI et. al, 2016). Tal afirmativa pode ser 
justificada por Viana (2014), ao relatar que em diversas escolas profissionalizantes em 
68 
 
 
 
 
Enfermagem, a docência é considerada uma atividade secundária, mesmo nas situações em 
que o docente demostra identificação com a profissão. 
O conteúdo também é organizado segundo o PPC, mas utilizando como referências 
bibliográficas sites da internet e livros da biblioteca, a fim de facilitar o acesso dos alunos. 
 
A gente já tem acesso ao PPC desde o início. Quando a gente chega no campus a 
gente já tem acesso. E pra planejar a disciplina semestralmente eu me guio [...] 
Pois em geral a gente divide as disciplinas [...] então a gente precisa ter esse 
documento norteador único. 
 
Eu procuro planejar as aulas fazendo uma busca prévia sobre os assuntos, eu uso 
referências que os alunos também tenham acesso. 
 
Associado à organização do conteúdo, o planejamento das estratégias de ensino a 
serem utilizadas visa a uma formação mais dinâmica e a uma participação mais ativa dos 
alunos em sala de aula. 
 
E tento planejar a aula tentando incluir algo que dinamize, que eles possam de 
alguma forma estar ativos na construção do aprendizado. 
 
Como são alunos de uma faixa etária de adolescente para jovens, então, eles têm em 
geral um perfil que se dispersa facilmente se aquilo não for atrativo na aula. Eu 
procuro incluir na aula a participação ativa do aluno. Que seja em formato de 
texto, de jogos, de brincadeiras, de dinâmicas, ou de realmente de uma atividade 
grupal. 
 
Eu vejo que numa aula tradicional, onde eles são passivos, eles acabam não 
absorvendo e não aplicando tão bem quando chegar lá no estágio, aquele conteúdo 
da disciplina. 
 
O modo de planejar e agir descritos por P3 demonstram uma tendência progressista da 
professora, que coloca o estudante no centro do processo de ensino-aprendizado, mas mantém 
a profissional na função de facilitadora desse processo, sendo responsável pelo planejamento 
de atividades que possibilitem a assimilação do conteúdo de forma crítica e reflexiva, 
inclusive utilizando metodologias ativas de ensino para alcançar seus objetivos. 
O educador que segue essa tendência objetiva tornar o processo de ensino- 
aprendizagem mais significativo, a favor de uma educação transformadora que supere os 
déficits educacionais e sociais, evidenciados ao longo da história da educação no Brasil e no 
mundo. Para isso, é importante que o professor conheça a teoria pedagógica que sustenta a sua 
prática para tornar-se capaz de promover as mudanças necessárias tanto em seus alunos 
quanto em seus colegas de profissão (GASPARIN; PETENUCCI, 2014). 
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Após a pesquisadora realizar uma breve explanação sobre as concepções pedagógicas, 
a professora P3 informou que se identifica com a pedagogia crítico-social dos conteúdos e 
com a libertadora, pois percebe-se a necessidade de ensinar os conteúdos dispostos no PPC do 
curso e imprescindíveis para a formação profissional do estudante, assim como, estimular o 
pensamento criativo, crítico, autônomo e reflexivo do aluno. 
Ao avaliarmos de acordo com a abordagem literária, consideramos que P3 segue a 
Pedagogia Crítico-social dos Conteúdos, apesar de não apresentar conhecimentos a respeito 
das teorias e concepções pedagógicas. Ela utiliza os conteúdos previamente definidos por uma 
entidade importante para a sociedade, que é a escola, mas os reformula de acordo com a 
realidade do aluno e com o momento histórico em que os sujeitos se encontram inseridos. 
Para essa concepção pedagógica, os conteúdos de ensino são culturais, universais e 
incorporados pela humanidade, mas permanentemente reformulados, conforme a realidade 
social dos indivíduos. Os conteúdos estudados são considerados objetivos, apesar dessa 
pedagogia sempre possibilitar a sua reavaliação reflexiva, interligando-os às experiências 
concretas dos alunos e proporcionando elementos que facilitem uma análise crítica que 
auxiliem esses discentes a ultrapassarem a experiência dominante (LIBÂNEO, 1992). 
Além dessa característica, percebemos interfaces da Pedagogia Histórico-crítica ao 
identificarmos a responsabilidade da professora P3, ao buscar converter o saber objetivo em 
saber escolar de modo a torná-lo assimilável pelos alunos no espaço e no tempo em que se 
encontram inseridos. Para atingir tal objetivo, o docente necessita prover os meios necessários 
para que os discentes não apenas assimilem o saber final, mas que aprendam todo o processo 
de construção desse saber e todas as transformações que aconteceram com ele ao longo da 
história (DUARTE et. al, 2012). 
 
4.2.3.2 A importância da formação pedagógica do enfermeiro-docente 
 
 
Ao longo da história da educação profissional brasileira, a formação inicial e 
continuada dos docentes apresentou desafios e dificuldades que precisaram ser resolvidos de 
forma emergencial, conforme a exigência do mercado de trabalho de cada época. Atualmente, 
esses desafios estão ainda mais evidentes devido às exigências que essa modalidade de ensino 
impõe ao professor, os quais, muitas vezes, nela se inserem, mesmo sem possuírem uma base 
pedagógica que oriente as suas práticas (SOUZA, RODRIGUES, 2017). 
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Almeida e Biajone (2007) afirmam que as universidades têm responsabilidade social 
com a educação e a formação de professores em nosso país. E mesmo em contextos adversos, 
a referida instituição deve construir práticas de formação que sejam comprometidas com um 
ensino de qualidade, considerando as questões éticas e políticas, e sempre levantando 
discussão e reflexão sobre temas relacionados à educação. 
Assim, podemos considerar que o enfermeiro-professor, assim como os demais 
professores do ensino profissionalizante, necessitam de uma formação pedagógica, seja no 
início seja ao longo de sua carreira, capaz de melhorar a sua atuação e o processo de ensino- 
aprendizagem. 
Essa visão é corroborada pela professora P3 ao longo de suas falas: 
 
Acho que a formação faz diferença porque por mais que a gente aprenda muito na 
prática, quando você tem um norte prévio, com certeza fica mais fácil de você 
identificar onde você tá falhando pra corrigir. Então acho que a formação prévia 
contribui muito pra gente ter essa clareza de onde melhorar. 
 
Eu via muitos colegas que não valorizavam a licenciatura. Mas um dos principais 
campos quando a gente se forma é a docência no nível médio, no nível técnico. 
 
Eu acho que no próprio bacharelado é pra ter um direcionamento, na fase final da 
formação, porque é um mercado onde o profissional bacharel vai acabar atuando. 
 
Eu acho que dentro do bacharel em Enfermagem deveria ser imprescindível pelo 
menos uma disciplina que tivesse esse direcionamento para a metodologia do  
ensino em enfermagem. 
 
Tem uns cursos de capacitação de carga horária menor que a gente faz dentro do 
instituto, e fiz fora nas minhas outras experiências de docente são cursos de 
capacitação, cursos livres. 
 
Eu penso em fazer doutorado, mas hoje eu penso em não fazer mais em 
Enfermagem, mas de fazer doutorado em Educação pois hoje eu sinto a necessidade 
de aprofundar mais o conhecimento na área pedagógica. 
 
Apesar de compreendermos que o “modo de ser professor” não é construído apenas 
pelo processo de formação, mas também por todo contexto político, histórico, econômico, 
social e religioso em que o sujeito se encontra inserido, consideramos a real relevância que os 
profissionais e as instituições de ensino devem oferecer a esse tema, a fim de permitir que, em 
um breve momento histórico, a Educação Profissional e Tecnológica supere a aquisição de 
domínios de técnicas para o mercado de trabalho e associe a capacidade de reflexão crítica 
sobre as diversas dimensões da sociedade. 
Desta maneira, é pertinente que as escolas desenvolvam atividades formativas de 
maneira mais regular, inclusive explorando os momentos de reunião dos professores onde 
podem ser desenvolvidas atividades de treinamento e programas de formação continuada. 
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Essa ação poderá estimular a valorização e a participação docente, permitindo que os 
professores compartilhem e aprendam a partir das necessidades observadas no cotidiano 
escolar. 
 
 
 
5 O PRODUTO EDUCACIONAL: UMA CARTILHA EDUCATIVA SOBRE 
METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO 
 
A coleta de dados da presente pesquisa foi realizada através da análise documental do 
PPC do curso técnico em Enfermagem, de entrevistas semiestruturadas e da observação não 
participante das aulas de três enfermeiras-professoras do IFPE Abreu e Lima, com o objetivo 
primário de compreender o desenvolvimento das práticas pedagógicas dessas profissionais. 
Ao longo da coleta foi possível visualizar como essas professoras compreendem o seu 
“modo de ser professor” e como desenvolvem tais práticas em sala de aula e nos ambientes 
extraclasse, como nos serviços de saúde onde realizam os estágios curriculares preconizados 
pelo PPC. 
Conforme descrito na análise dos dados, todas as professoras afirmaram que desde a 
graduação elas têm interesse em ingressar na carreira docente pelas mais diversas influências, 
como a familiar, o interesse pessoal pela profissão professor, a aptidão em lecionar e a busca 
por melhores condições de vida e de trabalho. No entanto, todas consideraram importante que 
os enfermeiros tenham uma formação pedagógica para atuarem na área de educação, visto que 
geralmente concluem o bacharelado e ingressam no mercado de trabalho como docentes de 
escolas técnicas profissionalizantes de Enfermagem sem o devido preparo. 
Essa falta de formação, contribui para que os enfermeiros-professores  utilizem em 
suas aulas concepções e métodos de ensino tradicionais por influência dos professores que 
marcaram a sua trajetória estudantil, caracterizando o habitus professoral de cada um. 
Corroborando que esse habitus não é inerte e simplesmente replicativo, as professoras que 
participaram da pesquisa mostraram que foram organizando o seu modo de ensinar ao longo 
da sua vida acadêmica, aprendendo com seus erros e acertos, e tentando ressignificar a sua 
prática docente em sala de aula, a fim de buscar a reflexão de seus alunos e conferir 
responsabilidades a cada um deles no complexo processo de ensino-aprendizagem. 
Para que essa ressignificação aconteça, as professoras relataram a necessidade de uma 
formação problematizadora, com exposição de métodos de ensino inovadores que possam ser 
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utilizados em sala de aula com o objetivo de formar profissionais com conhecimentos amplos 
e não mecanizados, capazes de atuar no contexto social e profissional em que se encontram 
inseridos. 
Diante da relevância de tal necessidade, a pesquisadora elaborou, como produto 
educacional da presente Dissertação, uma cartilha intitulada “Metodologias Ativas de Ensino- 
Aprendizagem” (APÊNDICE I), que contempla, de forma clara e objetiva, as principais ideias 
a respeito do tema, bem como descreve alguns métodos ativos exitosos utilizados pelos 
docentes na área de saúde. 
Vale ressaltar que as metodologias ativas de ensino tiveram sua origem na Escola 
Nova, e por si só, fazem parte das teorias não-críticas da educação. No entanto, aqui 
consideramos que as mesmas podem ser utilizadas em caráter inovador, contibuindo para a 
contextualização político-social dos conteúdos abordados em sala de aula. 
Após a elaboração da referida cartilha, esse material foi testado entre algumas 
enfermeiras-professoras do IF em estudo, no dia 24 de abril de 2019, no turno da tarde, 
conforme descrição a seguir: 
 A data e horário foram definidos a partir do diálogo entre a pesquisadora, os 
orientadores da pesquisa e a coordenadora do Curso Profissionalizante em 
Enfermagem do referido IFPE. 
 O objetivo inicial era que todos os enfermeiros-professores participassem da testagem 
do produto, no entanto, por incompatibilidade de horários, foi possível reunir 4 
(quatro) professoras do curso; entre essas, duas foram participantes da pesquisa e duas 
não participaram no período de coleta de dados. 
 A testagem foi realizada através de uma roda de conversa, que é definida por Moura e 
Lima (2014, p. 101) como: 
 
[...] um método de participação coletiva de debate acerca de determinada temática 
em que é possível dialogar com os sujeitos, que se expressam e escutam seus pares e 
a si mesmos por meio do exercício reflexivo. Um dos seus objetivos é de socializar 
saberes e implementar a troca de experiências, de conversas, de divulgação e de 
conhecimentos entre os envolvidos, na perspectiva de construir e reconstruir novos 
conhecimentos sobre a temática proposta. 
 
 
 A roda de conversa foi iniciada com a apresentação da pesquisadora, pois havia duas 
professoras que não a conheciam, e a descrição de qual era o produto elaborado, sua 
origem e seu objetivo, ou seja, foi informado a todos a elaboração de uma cartilha 
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como produto educacional do Mestrado Profissional em Educação Profissional e 
Tecnológica, a partir dos dados coletados ao longo da pesquisa, com o intuito de 
contribuir para a implementação de metodologias ativas de ensino, no curso em que 
elas atuam como docentes. 
 Duas cartilhas impressas foram distribuídas para que as professoras tivessem 
oportunidade de manuseá-la ao longo da conversa. 
 A pesquisadora mostrou na tela de seu computador cada página da cartilha digital, 
explicando cada conceito e exemplificando as metodologias ativas de ensino que 
constavam no material, o que estimulou a participação ativa e facilitou a compreensão 
das docentes a respeito do tema. O objetivo dessa exposição foi dar às docentes a 
oportunidade de vivenciar situações de aprendizagem mediadas pelo método ativo. 
 Ao falarmos sobre mapa conceitual, foram mostrados exemplos de mapas construídos, 
a partir de conteúdos considerados mais teóricos na área de saúde, como aqueles das 
disciplinas de Anatomia e Fisiologia Humanas, por exemplo. 
 
Figura 1: Imagem utilizada como suporte para o Mapa Conceitual – O Sistema 
Cardiovascular 
 
FONTE: Google imagens 
 
 
Figura 2 - Imagem utilizada como suporte para o Mapa Conceitual – O Sistema 
osteomuscular 
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Fonte: Google imagens 
 
 
 Ao discutirmos sobre a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), foi realizada 
uma dinâmica com o grupo, onde foi previamente elaborada uma situação-problema 
com a qual comumente os docentes se deparam, e, a partir dessa situação, houve 
discussão entre todos os participantes do grupo em busca de uma solução para o 
problema proposto. 
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SITUAÇÃO-PROBLEMA 
 
 
Maria Clara é uma professora recém-formada em Enfermagem, que começou a dar aulas em 
2018, na instituição de ensino técnico. 
Ontem ela deparou-se com uma situação muito comum na rotina de um professor, 
independente do nível de ensino. Chegou à instituição preparada para dar aula apenas até o 
intervalo, com a turma do 2º semestre. 
Após o intervalo, o horário seria para planejamento da prova da segunda-feira, da turma do 
3º semestre. Entretanto, ao chegar ao local, a coordenadora do curso a aguardava ansiosa, 
pois teria que assumir os dois últimos períodos na turma do 1º semestre, em razão da 
ausência da professora de Clínica Médica, que fora hospitalizada às pressas, pela manhã. 
A professora Maria Clara ministra a disciplina Saúde da Criança nessa turma, contudo, não 
trouxe seu material nesse dia. Ressalta-se que ela teve que ministrar essa disciplina (Clínica 
Médica) com a turma. 
Vocês, no lugar da professora Maria Clara, o que teriam feito? 
 
 
 
Quadro 1 - Situação-problema usada na ABP 
 
Fonte: Adaptado de Diesel; Marchesan; Martins (2016) 
 
 
 A dinâmica Phillips 66, foi adaptada de acordo com a quantidade de participantes. 
Como havia quatro pessoas, foram formadas duas duplas que discutiram sobre o tema 
proposto em busca de uma síntese final do assunto. 
 
Figura 3 - Charges utilizadas como suporte para o Phillips 66 
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1- QUAIS OS PONTOS POSITIVOS DA RODA DE CONVERSA? 
2- QUAIS OS PONTOS NEGATIVOS DA RODA DE CONVERSA? 
3- NA SUA OPINIÃO, A CARTILHA CONSEGUE CONTER AS INFORMAÇÕES 
NECESSÁRIAS SOBRE AS METODOLOGIAS ATIVAS? POR QUÊ? 
4- VOCÊ ACHA QUE APÓS A LEITURA DA CARTILHA, VOCÊ CONSEGUIU 
REFLETIR SOBRE A SUA PRÁTICA PEDAGÓGICA? 
5- O QUE VOCÊ RETIRARIA DA CARTILHA? 
6- O QUE VOCÊ ACRESCENTARIA NA CARTILHA? 
7- O QUE VOCÊ ACHOU DO DESIGN GRÁFICO DA CARTILHA? 
 
 
 
 
Fonte: Google imagens 
 
 
 Outras estratégias de ensino foram citadas na cartilha e exemplos foram verbalizados, 
ao longo da roda de conversa, com exemplos práticos, expostos pelas docentes, o que 
demonstrou interesse e reflexão das mesmas sobre o tema. 
 Ao final, foi entregue um questionário para cada profissional para que elas 
descrevessem sua opinião, a respeito da roda de conversa e da cartilha, visto que esta 
testagem também almejou confirmar a sua viabilidade diante do público-alvo, 
constituído pelos próprios enfermeiros-professores do curso técnico em Enfermagem. 
 
Quadro 2- Perguntas do questionário aplicado aos sujeitos investigados 
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5.1 O produto educacional sob a ótica das enfermeiras-professoras 
 
 
Ao analisarmos os questionários, levantamos algumas categorias, conforme Bardin 
(2009), a serem apresentadas a seguir. Nesse momento, descrevemos as participantes da roda 
de conversa como EP (enfermeira-professora), para diferenciá-la da identificação P 
(professoras) utilizada na análise dos dados da pesquisa. 
 
5.1.1 Pontos positivos e negativos da roda de conversa 
 
 
Ao serem questionadas sobre os aspectos positivos, as docentes consideraram que a 
roda de conversa proporcionou o compartilhamento e a discussão de ideias a respeito de um 
tema capaz de ser aplicado na prática docente, conforme relatado nas falas a seguir: 
 
A roda de conversa proporciona [...] a ampliação do conhecimento através da 
diversificação das ideias trocadas, discutidas e refletidas a respeito de um 
determinado tema [...] (EP1) 
 
Foi extremamente positivo para o compartilhamento de ideias que possamos aplicar 
na prática. Esclarecimentos de dúvidas sobre aplicação de metodologias ativas. 
(EP2) 
 
Discussão e vivência de diferentes tipos de metodologias ativas. (EP3) 
 
Essas falas nos permitem inferir que as enfermeiras-professoras gostaram da maneira 
dinâmica que a roda de conversa foi conduzida pela pesquisadora, visto que ela foi elaborada 
e implementada na perspectiva da própria metodologia ativa de ensino, buscando a 
participação e a reflexão das participantes ao longo de toda a discussão; e sempre mantendo a 
associação entre a teoria e a prática docente, bem como, com a realidade em que se encontram 
inseridos. 
Outro ponto positivo destacado foi a ampliação de conhecimentos quanto às 
estratégias de ensino que podem ser utilizadas em sala de aula. Ressaltamos que tais métodos 
podem ser desenvolvidos em todos os níveis de ensino, inclusive no contexto de ensino 
profissionalizante. 
 
Escolha de metodologias para aprofundamento. (EP3) 
 
Conhecimento de novas metodologias ativas [...] para instrumentalizar a prática 
docente. (EP4) 
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Quanto aos pontos negativos, duas participantes destacaram que houve poucos 
participantes na roda de conversa, dado justificado anteriormente pela dificuldade de 
conciliação de horários entre os professores do curso e a pesquisadora. Em contrapartida, tal 
dado também demonstra o interesse das professoras pela temática em discussão. 
 
Não se possível a presença de todos os docentes do curso no momento. (EP2) 
Poucos participantes. (EP3) 
Vale ressaltar que as demais enfermeiras-professoras não encontraram aspectos 
negativos, inclusive considerando que a organização e o tempo foram bem-sucedidos, com 
boa colocação e contextualização da moderadora. 
 
5.1.2 Reflexão da prática docente a partir das metodologias ativas de ensino 
 
 
A cartilha intitulada Metodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem, associada à roda 
de conversa, foi capaz de despertar reflexão sobre a prática docente das enfermeiras- 
professoras que participaram da testagem do referido produto, pois elas conseguiram 
visualizar novas formas de trabalhar os conteúdos e maneiras de projetar tais métodos de 
ensino nas diversas disciplinas que lecionam. 
 
[...] consegui projetar nas disciplinas que já ministro, ampliando minha visão e 
conhecimento pedagógico. (EP1) 
 
[...] a cartilha demonstrou formas dinâmicas de trabalhar os conteúdos. (EP2) 
 
 
 
A partir do conhecimento de tais métodos, os docentes são capazes de desenvolver 
estratégias de ensino capazes de formar sujeitos críticos, autônomos e reflexivos, conforme 
orientação da pedagogia crítico-reprodutivista, a qual coloca o aluno no centro do processo de 
ensino-aprendizagem e considera o professor como mediador ou facilitador desse processo, 
sendo o principal responsável pela construção de conhecimentos individuais e coletivos. Além 
disso, eles se tornam capazes de identificar práticas tradicionais de ensino que devem ser 
substituídas por práticas docentes que considerem o estudante como um ser holístico e 
valorize seu desempenho em sala de aula. 
A oportunidade do professor levantar reflexão sobre a sua própria prática demonstra 
que o mesmo tem um olhar mais atento aos seus alunos e, dessa forma, ele pode deixá-los 
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expressar-se e planejar sua aula baseado no conhecimento prévio de seu corpo discente, o que 
condiz com a proposta pautada no método ativo (DIESEL; MARCHESAN; MARTINS, 
2016). 
 
5.1.3 Características gerais da cartilha educativa 
 
 
A cartilha foi elaborada com o objetivo de contribuir para a implementação de 
metodologias ativas, no curso técnico em Enfermagem, no IF em estudo. Consideramos que 
tal objetivo foi alcançado quando identificamos relatos de profissionais que compreenderam a 
importância de sua construção e o cuidado na sua elaboração. 
Percebe-se que foi cuidadosamente elaborada, muito bem ilustrada e adequada. 
(EP1) 
 
Além disso, ao serem questionadas se a cartilha contém informações necessárias sobre 
as metodologias ativas, todas responderam de forma positiva, pois, de forma clara e objetiva, 
foi possível sintetizar as principais estratégias de ensino que são bem-sucedidas na área de 
saúde. 
 
Porque consegue sintetizar de forma educativa, simples e completa os principais 
métodos utilizados nas metodologias ativas. (EP1) 
[...] de forma breve e objetiva, contextualiza, apresenta e mostra as etapas de cada 
metodologia. (EP2) 
 
Consegue trazer, de forma sucinta, informações sobre as metodologias e técnicas 
escolhidas para aprofundamento. (EP3) 
 
O formato resumido torna-se de fácil compreensão e manuseio. As informações 
contidas foram muito proveitosas. (EP4) 
 
Nenhuma docente sugeriu retirar algo da cartilha, mas expressaram a necessidade de 
acrescentar exemplos de vivências de cada metodologia descrita, assim como foi realizado 
durante a roda de conversa. 
 
Talvez alguns exemplos para que facilite a projeção na disciplina e aprimorar a 
metodologia escolhida. (EP1) 
 
Acrescentar exemplos da aplicação de cada método. (EP2) 
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Outras sugestões foram mencionadas como a descrição sucinta de cada metodologia 
citada na cartilha, e o interesse de uma delas pelas técnicas de Grupo de verbalização e de 
observação (GV/GO) e o painel integrado. 
Através das falas, percebemos o interesse das profissionais em ampliarem seus 
conhecimentos a respeito do tema e a identificação por algumas estratégias de ensino 
específicas. O estudo de cada uma permitirá que o professor seja capaz de escolher qual a 
mais adequada para mediar determinado conteúdo. 
Segundo Anastaseou e Alves (2007), uma mesma estratégia de ensino pode ser 
utilizada nas mais diversas perspectivas e nos mais diversos momentos, de acordo com o 
objetivo do professor. Então, cabe a ele considerar qual delas irá utilizar para conduzir a sua 
aula, de forma que a hegemonia tradicional seja superada. No entanto, a efetivação dessas 
estratégias não é fácil já que o habitus professoral dos bacharéis, em geral, é direcionado a 
esse tipo de ensino, necessitando assim, da superação de cada um no campo de prática. 
O design gráfico da cartilha foi aprovado por todas as docentes que apontaram o 
material como bem elaborado, atrativo, com cores suaves e figuras discretas que auxiliam a 
leitura. 
 
5.2 Concluindo o produto educacional 
 
 
A elaboração e a testagem da cartilha foram pertinentes aos objetivos do estudo, visto 
que almejávamos um produto útil e atrativo para os enfermeiros-professores que atuam no 
referido campus, conforme visualizado nas falas e análises citadas anteriormente. 
Compreendemos que escolher a melhor estratégia de ensino não é uma tarefa fácil para 
o docente, mas a cartilha poderá ser vista como um material de apoio que incentivará os 
professores a adotarem essa prática de ensino técnico, a fim de formar um ser pensante e 
reflexivo, capaz de realizar suas habilidades inerentes à área de saúde, mas também, capaz de 
contextualizar as situações-problemas do meio em que vivem. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
Ao considerar que os enfermeiros são os principais responsáveis pelo processo de 
formação dos profissionais de Enfermagem de nível médio e que essa formação deve superar 
as dificuldades e os desafios que surgem ao longo da história da educação profissionalizante 
em Enfermagem; nessa perspectiva, levantamos como objetivo geral desta pesquisa a 
necessidade de compreender a prática docente dos enfermeiros-professores que atuam no 
curso técnico em Enfermagem em uma instituição de ensino federal do estado de 
Pernambuco. 
Durante o percurso do estudo, o embasamento teórico nos permitiu delinear as 
principais práticas docentes dos enfermeiros no Brasil e os fatores que a influenciam, assim 
como traçar uma breve explanação a respeito das principais concepções pedagógicas que 
podem influenciar a educação profissionalizante em Enfermagem, a fim de entendermos o 
contexto em que estamos inseridos e onde pretendemos chegar enquanto categoria que busca 
uma educação crítica e reflexiva. 
Compreendendo que a prática docente do professor não é uma atividade estática, mas 
um produto das próprias experiências, utilizamos como fundamentação teórica da pesquisa o 
conceito de habitus, de Pierre Bourdieu, que garante ao indivíduo a liberdade de criar, agir e 
adaptar-se à realidade, apesar das limitações sociais e históricas advindas da sociedade. 
Ao analisarmos a fase de investigação da pesquisa, podemos afirmar que o objetivo 
geral foi alcançado e que cada participante teceu suas próprias considerações a respeito de sua 
atuação em sala de aula. Nesse sentido, consideramos cada professora como caso único, 
singular e construtor de sua própria prática docente. No entanto, a partir de agora, faremos 
algumas considerações conjuntas, com o intuito de descrever as reflexões finais da pesquisa. 
A análise do PPC do curso nos permitiu verificar um documento elaborado numa 
perspectiva de formação de sujeitos autônomos, críticos e reflexivos, capazes de atuarem no 
mercado de trabalho de forma humanizada e visando à integralidade do ser humano. Apesar 
de possuir uma organização curricular disposta em disciplinas e com conteúdo pré-definido, 
verificamos uma maior influência das pedagogias progressistas, sobretudo a libertadora, por 
descrever, de forma clara e objetiva, algumas metodologias de ensino ativas e inovadoras, 
métodos avaliativos qualitativos e quantitativos, noções de respeito aos diversos grupos 
sociais, necessidade de compreensão da realidade, busca de superação da dicotomia entre a 
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teoria e a prática, além de estimular os docentes a considerarem a realidade em que eles e os 
estudantes se encontram inseridos. 
Vale ressaltar, que o PPC do curso deve ser visto como algo dinâmico que deve ser 
diariamente pensado, rotineiramente avaliado e, se necessário, reelaborado. Por vezes, a 
organização das ideias demanda tempo mas é preciso que elas sejam colocadas em prática 
para que os objetivos sejam atingidos. 
Ao fazermos uma tessitura do discurso docente e das observações realizadas em sala 
de aula, verificamos que os professores que participaram da pesquisa trabalham em regime de 
dedicação exclusiva e escolheram atuar na docência por se identificarem com o papel do 
professor e por sofrerem influências diversas ao longo de suas trajetórias acadêmicas, seja no 
ambiente familiar, seja no escolar, o que culminou na construção gradativa de cada habitus 
professoral, principal responsável pela formação e transformação de cada “modo de ser 
professor”. 
Das três enfermeiras-professoras, duas possuem licenciatura em Enfermagem, mas 
todas afirmaram a importância da formação pedagógica para melhorar a atuação docente e 
consequentemente, todo o processo de ensino-aprendizagem. Essa formação deve ser buscada 
pelos profissionais, mas também deve ser desenvolvida pelas instituições de ensino de 
maneira continuada e efetiva, contando com a participação de todos os envolvidos nesse 
processo. 
Apoiados em seus conhecimentos, cada professora desenvolve a sua própria prática 
docente. No entanto, todas consideram a importância de romperem o paradigma tradicional de 
ensino e investirem em uma prática inovadora, capaz de formar profissionais comprometidos 
com o desenvolvimento da Enfermagem e da sociedade, nos âmbitos da saúde pública e 
privada. 
Dessa forma, as docentes se encontram em uma fase de transição entre a pedagogia 
tradicional e a pedagogia progressista, prevalecendo as ideias dessa última. As ideias 
tradicionais são influenciadas por alguns fatores como o habitus professoral de cada sujeito, 
pela matriz curricular do curso disposta em disciplinas, o que favorece a fragmentação dos 
conteúdos e pela deficiente ou ausente preparação pedagógica para o exercício da docência. 
Contrapondo-se a isso, as professoras buscam ressignificar a sua prática, investindo na 
aplicação de metodologias ativas de ensino, as quais consideram o contexto social em que se 
encontram inseridos, e associam a teoria à realidade vivenciada por seus alunos, 
principalmente nos campos de estágio. 
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Essa pesquisa também aponta que as enfermeiras-professoras planejam suas aulas, 
conforme orientação do PPC, assim como utilizam livros e recursos tecnológicos que sejam 
acessíveis aos alunos, como forma de facilitar o processo de ensino-aprendizagem. Nesse 
sentido, as participantes mostram um envolvimento com a formação holística e integral do 
técnico em Enfermagem. 
A fim de melhorar ainda mais a atuação docente, todas as profissionais frisaram a 
necessidade e o desejo de participar de uma formação pedagógica que oriente uma educação 
que possua características ativas e inovadoras, pois a sociedade moderna precisa de 
profissionais de Enfermagem autocríticos, reflexivos, autônomos e preparados para o trabalho 
coletivo, interdisciplinar e integrado. 
Nessa perspectiva, a pesquisadora elaborou como produto do estudo, uma cartilha a 
respeito das metodologias ativas de ensino, com o intuito de oferecer material didático- 
pedagógico que direcione práticas inovadoras aos enfermeiros-professores que atuam na 
referida instituição de ensino. Tal instrumento visa à formação do sujeito, de forma autônoma 
e participativa, através da utilização de diversas estratégias de ensino que colocam o aluno no 
centro do processo de ensino-aprendizagem e podem ser utilizadas nas diversas disciplinas do 
curso assim como nos campos de prática. 
Diante do exposto, compreendemos que as enfermeiras-professoras estudadas não 
refletem as práticas docentes descritas na maioria das pesquisas, provavelmente por  
possuírem um perfil diferenciado, pois todas atuam em serviço público, em caráter estatutário 
e ainda em regime de dedicação exclusiva. Tais características garante-lhes tempo para 
desenvolver as atividades docentes não apenas no âmbito de sala de aula, mas também fora 
dela, ao preparar aulas e ao manter uma interação afetiva entre o profissional e os estudantes. 
Além disso, todos as professoras tiveram sua formação inicial em universidades 
públicas, locais que servem de incentivo para a progressão acadêmica, através do Mestrado e 
Doutorado. Embora tais programas nem sempre ofereçam uma formação pedagógica 
adequada, identificamos a disposição das profissionais em buscar conhecimentos que 
facilitem a atuação docente numa perspectiva progressista de ensino. 
Por fim, compreendemos que este estudo contribuiu para levantar reflexão a respeito 
das práticas docentes desenvolvidas por enfermeiros que atuam na docência, a fim de 
estimular esses profissionais a atuarem de forma cada vez mais reflexiva e como um educador 
em saúde que apresente um agir pedagógico problematizador, em que todos os envolvidos no 
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processo se tornem capazes de ensinar e aprender, em especial, no nível profissionalizante de 
Enfermagem. 
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APÊNDICE A 
 
 
ROTEIRO DE OBERVAÇÃO DAS AULAS 
 
 
O pesquisador deverá considerar os seguintes itens a serem observados em sala de 
aula: 
 A visão do docente quanto aos conteúdos de ensino. 
 Os métodos e estratégias de ensino utilizados em sala de aula. 
 As avaliações de aprendizagem utilizadas pelo corpo docente. 
 A relação entre o professor e seus alunos. 
 A repercussões do “modo de ser professor” na prática escolar. 
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APÊNDICE B 
ROTEIRO DE ENTREVISTA 
1. Caracterização do entrevistado 
 Nome do entrevistado 
 Idade 
 Qual o tempo de formação profissional? 
 Tem curso de pós-graduação? Em qual área e quando concluiu? 
 Quando começou a trabalhar no IF? 
 Qual é a carga horária semanal de trabalho? 
 Quais disciplinas leciona no IF em estudo? 
 Leciona em mais alguma instituição? Por quê? 
 Exerce outra atividade profissional? Qual? E há quanto tempo? E por quê? 
 
2. Trajetória profissional do enfermeiro-docente 
 Quando começou a atuar na docência e por que escolheu esta área de atuação 
profissional? 
 Descreva a sua trajetória profissional como docente do curso técnico em Enfermagem, 
destacando as dificuldades encontradas no exercício da prática. 
 Compare o ser-professor no início de carreira e o ser-professor atualmente. Destaque o 
que contribuiu para a transformação no seu modo de ser-professor. 
 Acha importante e/ou necessária a formação pedagógica para o professor do curso de 
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Enfermagem? Quais investimentos na formação pedagógica você realizou para atuar 
na área docente? 
 
3. Prática pedagógica do enfermeiro-docente 
 Como se desenvolve a sua prática pedagógica? 
 Em qual (is) concepção (ões) pedagógica (s) a sua prática se ancora? (Explicá-las, se 
necessário). 
 De que forma essas concepções norteiam a sua prática pedagógica (planejamento de 
aulas, formas de avaliações utilizadas, articulações com outros espaços da formação, 
como serviços de saúde e de educação)? 
 Como a prática docente no nível médio profissionalizante em Enfermagem está sendo 
ressignificada no Brasil? O que você faz para inovar/ressignificar a sua prática? 
 Quais as sugestões, desejos e necessidades que você considera importantes para 
alcançarmos esta ressignificação da prática docente em Enfermagem? 
94 
 
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE 
PERNAMBUCO – CAMPUS OLINDA 
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E 
TECNOLÓGICA 
 
 
APÊNDICE C 
 
 
DECLARAÇÃO DA INSTITUIÇÃO/CARTA DE ANUÊNCIA 
 
 
95 
 
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE 
PERNAMBUCO – CAMPUS OLINDA 
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E 
TECNOLÓGICA 
 
 
APÊNDICE D 
 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 
 
 
Eu,  , abaixo 
assinado, autorizo o Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia – campus Olinda, 
por intermédio da mestranda Taciana da Silva Santos, devidamente assistida por seus 
orientadores, os professores doutores José Davison da Silva Júnior e Valquíria Farias Bezerra 
Barbosa, a desenvolver a pesquisa abaixo descrita: 
 
1- Título da pesquisa:“PRÁTICAS DOCENTES DE ENFERMEIROS QUE ATUAM NA 
EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E TECNOLÓGICA”. 
2- Objetivo Primário:Compreender a prática pedagógica dos enfermeiros-docentes que  
atuam no curso técnico em enfermagem de um campus do Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia de Pernambuco (IFPE); e objetivos secundários: Analisar os 
documentos que definem a normatização curricular para o ensino técnico em enfermagem no 
campus em estudo; Identificar as práticas pedagógicas predominantemente desenvolvidas 
pelos enfermeiros-docentes que atuam curso técnco em enfermagem do referido campus; 
Conhecer como os enfermeiros-docentes desenvolvem a sua prática pedagógica no curso 
técnico em Enfermagem do campus estudado; Elaborar um curso de extensão de formação 
continuada para os enfermeiros-docentes do curso técnico em enfermagem do campus em 
estudo. 
3- Descrição de procedimentos: Durante a coleta de dados será realizada a análise 
documental do Projeto Pedagógico do Curso (PPC) Técnico em Enfermagem no campus em 
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estudo, entrevistas aos participantes da pesquisa e observação de aulas ministradas pelos 
mesmos, com registro por meio de diário de campo. 
4- Justificativa para a realização da pesquisa: A observação de que os enfermeiros atuam 
enquanto docentes, tanto no ensino técnico como na educação superior, sem ter um preparo 
sistemático para esta função, desencadeou indagações quanto à prática pedagógica destes 
profissionais, uma vez que nos cursos de graduação, geralmente a ênfase é dada aos aspectos 
biológicos do processo de cuidar e de assistir o paciente. 
5- Desconfortos e riscos esperados: A pesquisa é descrita como apresentando risco mínimo, 
pois poderá ocasionar algum desconforto ao participante ao ser abordado durante a entrevista 
ou ao ser observado em seu campo de prática. Fui devidamente informado dos riscos acima 
descritos e de qualquer risco não descrito, não previsível, porém, que possa ocorrer em 
decorrência da pesquisa será de inteira responsabilidade dos pesquisadores. 
6- Benefícios esperados: Vislumbra-se, com a realização desta pesquisa, que os 
conhecimentos produzidos possam revelar como os enfermeiros identificam suas próprias 
práticas pedagógicas, assim como elas são desenvolvidas em seu campo de atuação. Sua 
relevância está em colaborar com mais uma reflexão sobre o exercício da docência na 
educação profissional e tecnológica de nível médio, a fim de contribuir para mudanças na 
formação do enfermeiro que atua nesta área. 
7- Informações: Os participantes têm a garantia que receberão respostas a qualquer pergunta e 
esclarecimento de qualquer dúvida quanto aos assuntos relacionados à pesquisa. Também os 
pesquisadores supracitados assumem o compromisso de proporcionar informações atualizadas 
obtidas durante a realização do estudo. 
8- Retirada do consentimento: O voluntário tem a liberdade de retirar seu consentimento a 
qualquer momento e deixar de participar do estudo, não acarretando nenhum dano ao 
voluntário. 
9- Aspecto Legal: Elaborado de acordo com as diretrizes e normas regulamentadas de 
pesquisa envolvendo seres humanos atende à Resolução CNS nº 466, de 12 de dezembro de 
2012, do Conselho Nacional de Saúde do Ministério de Saúde - Brasília – DF. 
10- Confiabilidade: Os voluntários terão direito à privacidade. A identidade (nomes e 
sobrenomes) do participante não será divulgada. Porém os voluntários assinarão o termo de 
consentimento para que os resultados obtidos possam ser apresentados em congressos e 
publicações. 
97 
 
 
 
 
11- Quanto à indenização: Não há danos previsíveis decorrentes da pesquisa, mesmo assim 
fica prevista indenização, caso se faça necessário. 
12- Vias do termo: Os participantes receberão uma via deste Termo assinada por todos os 
envolvidos (participantes e pesquisadores). 
13- Dados do pesquisador responsável: Em caso de dúvida a respeito deste estudo você 
poderá entrar em contato com a pesquisadora Taciana da Silva Santos pelo telefone (81) 
987388361 ou pelo e-mail taci_santos@yahoo.com.br, residente na Rua Dois, nº 57, Alto 
Dois Irmãos, Paudalho-PE, CEP 55825000. 
 
 
ATENÇÃO: A participação em qualquer tipo de pesquisa é voluntária. Em caso de dúvida 
quanto aos seus direitos, entre em contato com o Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade 
Integrada de Pernambuco. 
 
CEP/FACIPE 
Rua Barão de São Borja, nº 427, Soledade, Recife-PE. 
Telefone: (81) 3878-5100 – e-mail: cep@facipe.edu.br. 
 
Olinda - PE,  de  de 2019. 
 
 
 
Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora 
E-mail do voluntário para posterior envio dos resultados da pesquisa 
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ANEXO A 
 
 
PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA 
 
 
